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Naslov diplomskega dela: Branje in bralna motivacija dijakov 
 
Povzetek: Diplomsko delo obravnava branje dijakov srednjega tehniškega in strokovnega 
izobraževanja v Sloveniji. V teoretičnem delu najprej opredelimo branje, zakaj se učimo brati 
in zakaj je pomembno. Sledi obravnava bralne motivacije. Kaj je bralna motivacija? Katere so 
njene prvine? Nato govorimo o notranji in zunanji motivaciji za branje in njihovim prvinam. 
Naslednje poglavje je namenjeno zgodnjim bralnim izkušnjam in spodbujanju branja v 
domačem okolju. Zadnji del v teoretičnem poglavju je namenjen vlogi šole in poučevanju pri 
razvijanju bralne motivacije. Tukaj predstavimo dejavnike oz. možnosti, ki jih je omenil 
Gambrell in drugi avtorji, kot pomembne za izboljšanje motivacije v razredu.  
 
V empiričnem delu predstavljamo izsledke raziskave, ki je bila izvedena na vzorcu 155 
dijakov srednjega tehničnega in strokovnega izobraževanja. Rezultati naše raziskave so 
pokazali, da največ dijakov v prostem času bere revije, časopise, leposlovje in strokovne 
knjige nekajkrat letno. Skrb vzbujajoči so dobljeni visoki odstotki, ki jih dijaki navajajo ob 
gradivih, ki jih nikoli ne berejo, saj 62,6 % dijakov ne bere stripov, 33,5 % dijakov ne bere 
strokovnih knjig, 32,9 % časopisov, 27,1 % leposlovnih knjig in 14,8 % dijakov ne bere revij. 
Dijaki se pa pogosto na tedenski ravni ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu (prebiranje 
elektronske pošte, aktivnosti v spletnih klepetalnicah, branje spletnih novic, iskanje uporabnih 
nasvetov, iskanje informacij o določenih vsebinah, uporaba spletnih slovarjev, enciklopedij). 
Podobno kot v predhodnih raziskavah se je tudi v naši raziskavi pokazalo, da sta med 
pomembnimi dejavniki, ki imajo vpliv na branje leposlovnih knjig, družinsko okolje 
(izobrazba staršev in pogostost branja staršev otrokom v predšolskem obdobju) in čas, ki ga 
dijaki namenijo računalniku in gledanju TV-ja. Dijaki, ki pogosto berejo leposlovne knjige, 
imajo boljši učni uspeh, prav tako pa dosegajo boljši učni uspeh tudi dijaki, ki pogosto berejo 
z namenom, da se kaj novega naučijo. Ugotovili smo, da kot najpogostejši motiv za branje 
dijaki navajajo zanimivo vsebino, sledi razvijanje novih znanj in nagrade. Veselje do branja 
so jim po njihovem mnenju v največji meri vzbudili starši ali pa so ga razvili sami. Dobra 
tretjina dijakov je odgovorila, da nikoli ne bere za zabavo in prav tako v branju ne uživajo. 
Branje je glede na razvrstitev dejavnosti, ki jim v prostem času namenijo največ časa, na 














































The title of the dissertation: Reading and reading motivation in students 
 
Abstract: The dissertation discusses the reading of pupils in secondary technical and 
professional education in Slovenia. In the theoretical part we define reading, why we learn to 
read and why reading is important. Then we discuss reading motivation. What is reading 
motivation? What are its elements? Then we talk about intrinsic and extrinsic motivation for 
reading and their elements. The next chapter focuses on early reading experiences and 
encouraging reading in the home environment. The last part in the theoretical chapter 
discusses the role of school and teaching regarding the development of reading motivation. 
Here we introduce the factors or options that are important in the improvement of motivation 
in class, as mentioned by Gambrell and other authors. 
 
In the empirical part we present the findings of a research that was conducted on a sample of 
155 students in secondary technical and professional education. The results of our research 
showed that the majority of pupils reads magazines, newspapers, belles-lettres and 
professional books only a few times a year in their free time. Worrisome are the high 
percentages that the students list by materials that they never read: 62,6 % of the students 
don’t read comic books, 33,5 % of the students don't read professional books, 32.9% of the 
students don’t read newspapers, 27.1% literary books, and 14.8% of the students do not read 
magazines. Students deal with reading activities online on a weekly basis (reading e-mails, 
chat room activities, reading online news, finding useful tips and advice, finding information 
about specific topics, using online dictionaries, encyclopaedias). Similar as in previous 
researches, our research also showed that family environment (the education of the parents 
and the frequency of reading to children in their per-school period) and the time students 
dedicate to watching TV and being on the computer are among the major factors that 
influence the reading of literature. Students who often read literature have a better academic 
success, students who read to learn something new also achieve a better learning success. We 
found out that the most common motive for reading is interesting content, according to the 
students. This is followed by the development of new skills and rewards. They acquired joy 
for reading from their parents or they developed it themselves, according to students. More 
than a third of the students replied that they never read for fun and that they do not find 
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reading enjoyable. Regarding the classification of activities in their free time, reading is in the 
last place and most of the students do not want to read.  
 
Key words: reading of the students, motivation, early reading experiences, teacher-
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S pisano besedo se srečujemo vsepovsod, zato branje spada med temeljne spretnosti, ki so 
potrebne in pomembne na vseh življenjskih področjih. Pečjak (2010, str. 9) pravi, da se kljub 
»računalniški eri«, v kateri živimo, in skrbi nekaterih strokovnjakov, kaj bo z branjem v tej 
tehnološki vizualni dobi, pomen branja ne zmanjšuje. Branje v šoli še vedno ostaja 
najučinkovitejše sredstvo za pridobivanje znanja, čeprav se viri informacij hitro spreminjajo. 
Branje je najpomembnejša sestavina pismenosti in sredstvo učenja ter ostaja temeljna 
sestavina vseh šolskih programov (prav tam).  
 
V zadnjem času je bilo prav tako veliko govora v medijih, da bralni interes in pogostost 
branja s starostjo upada in da mladi v svojem prostem času čedalje manj berejo, kar so 
potrdile tudi raziskave (Pečjak in Gradišar 2012, str. 74). Pečjak in Gradišar (prav tam) 
pravita, da vemo, da se v času mladostništva precej zmanjša motivacija za branje v prostem 
času in da se tega zavedajo tudi učitelji. V raziskavi Socialna ranljivost mladih, ki jo je 
izvedla Ule (v Pečjak in Gradišar 2012, str. 74), se je pokazalo, da se kar 37 % osmošolcev v 
prostem času ne ukvarja z branjem in dopisovanjem, 41 % pa jih za to porabi manj kot uro na 
dan in le 16 % uro do dve. Samo 20 % jih redno bere knjige večkrat na teden, 55 % pa revije. 
Kar 23 % osnovnošolcev pa pravi, da nikoli ne berejo knjig (prav tam).  
 
Zaradi ključnega pomena branja v našem življenju sem se začela spraševati, kateri so 
dejavniki, ki vplivajo na branje in bralno uspešnost dijakov. Eden od glavnih dejavnikov je 
zagotovo motivacija. 
 
Branja se začnemo učiti že pred vstopom v osnovno šolo. Najprej se bom zato osredotočila na 
zgodnje bralne izkušnje in zakaj je pomembno spodbujanje branja v domačem okolju. Nato 
bom predstavila še vlogo vrtca in šole in poučevanja pri razvijanju bralne motivacije. S 
svojim znanjem o branju, z uporabo različnih strategij in oblik dela vzgojitelji, učitelji in 







II. TEORETIČNI DEL 
1 OPREDELITEV BRANJA 
Podkonjak (1989, str. 85) v Pedagoški enciklopediji nazorno opredeli branje in pravi: 
 
»Branje pomeni razpoznavati črke v pisani ali tiskani obliki, prehajanje z očmi čez to, kar 
je napisano ali natiskano, sprejemati informacije iz besedila, prenesti znake pisanega 
jezika v slušne znake. Branje je komunikacijski proces, v katerem besedilo prenaša 
sporočilo, bralec pa ga sprejema. Pogoj odvijanja komunikacijskega procesa pa je skupna 
koda oz. usklajenost bralčeve kode in kode besedila.«  
 
Pečjak (1993, str. 7) navaja, da avtorji pri opredeljevanju branja niso tako enotni in 
opredelitve branja razdelijo v več skupin, in sicer glede na to, kateremu procesu v branju 
pripisujejo odločilno vlogo. Razlikujemo med opredelitvami, ki pri branju poudarjajo (prav 
tam): 
- proces zaznavanja ali percepcije (avtorji: Logan, Warner, Vladisavljević), 
- pomensko plat (avtorji: Goodman, Trstenjak, Piaget, Russela),  
- da gre za večstopenjski proces, v katerem sodelujejo različne sposobnosti, sam proces 
branja pa razdelijo na posamezne stopnje (avtorji: Bressona, Buzana, Marinkovič), 
- zvezo z mišljenjem (avtorja: Adler, Zielke).   
 
Logan (1967 v Pečjak 1999a, str. 12) je eden od avtorjev, ki pri branju poudarjajo proces 
zaznavanja, njegova opredelitev branja pa se glasi: »Branje je percipiranje vrstnega reda črk 
in njihove sinteze s tem, da se bralec dalj časa zadrži na elementih besed, na njihovem 
položaju v prostoru, na obliki in velikosti črk.«  
 
Tipičen primer opredelitve branja, v kateri je poudarjena pomenska plat, je opredelitev 
Goodmana (1970 v prav tam, str. 12), ki pravi, »da je branje psiholingvistični proces, pri 





Značilen primer opredelitve branja, ki opredeljuje branje kot večstopenjski proces, je 
opredelitev Buzanova (1982 v prav tam, str. 12), ki pravi, »da branje sedemstopenjski proces, 
pri katerem gre za navezovanje medsebojnega odnosa med posameznikom in sporočili, 
podanimi v simbolih. Pri tem loči naslednjih sedem stopenj: prepoznavanje, sprejetje, notranje 
in zunanje strnjevanje, ohranitev v spominu, priklic in sporočanje.« 
 
Adler (1939 v Pečjak 1993, str. 7) je v opredelitvi branja poudaril povezanost branja z 
mišljenjem, ko je govoril o »aktivni obliki branja« in poudaril, da brati pomeni, da hkrati tudi 
mislimo. Tudi danes uporabljamo izraz aktivno branje, kadar hočemo poudariti različne 
miselne aktivnosti pred branjem, med njim in po njem (prav tam). Zielke (1973 v prav tam, 
str. 7‒8) ponovno poudari zvezo med aktivnim branjem in mišljenjem, pri čemer aktivno 
branje po njegovem zajema miselne aktivnosti pred branjem, ob branju in po branju.  
 
Razlike v opredelitvah branja med avtorji se torej pojavljajo predvsem zaradi poudarjanja 
različnih procesov, ki se pojavljajo pri branju. To ne pomeni, da posamezni avtorji zanikajo 
obstoj drugih procesov pri branju, saj so si enotni pri tem, da je branje multipla interakcija 
številnih procesov, ki jih določajo različne sposobnosti (Pečjak 1999a, str. 12). 
 
Ob prebiranju različnih razlag glagola brati in opredelitev branja sem ugotovila predvsem 
naslednji razliki, ki jih navaja tudi Pečjak (prav tam), in sicer, da avtorji Thorndike, Tinker, 
Perfetti in drugi dojemajo branje predvsem kot tehniko združevanja glasov v besede in 
povezovanje le-teh v višje skladenjske enote, medtem ko avtorji Logan, Warner in drugi kot 
prepoznavanje pomena besed, stavkov, povedi in besedila. Pri tem gre tudi za razliko med 
tihim in glasnim branjem, pomemben pa je tudi namen branja. Namen branja nam v tem 
primeru pove, ali je namen branja predvsem v jasnem posredovanju sporočil drugim ali pa v 
lastnem razumevanju prebranega (prav tam).  
1.1 Bralni modeli 
Bolj nazorno je proces branja prikazan s pomočjo različnih bralnih modelov. Pečjak (prav 
tam, str. 13) poudari, da če označimo bralni model kot vzorec, ki mu lahko točno sledimo, 
nam je jasno, da z enim bralnim modelom ne moremo pojasniti procesa branja pri vseh ljudeh, 
saj že pri enem bralcu zasledimo več različnih bralnih modelov. Posebej, če vemo, da je 
spreten in sposoben bralec fleksibilen in zelo selektiven pri branju. Tako lahko že pri enem 
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bralcu zasledimo več različnih bralnih procesov oz. modelov, ki so odvisni tudi od npr. 
namena branja in okoliščin. Posledično govorimo o mnogih procesih, ki pri branju sodelujejo 
in s tem pri mnogih modelih branja (prav tam). Bralni modeli torej razlagajo, do kakšnih 
procesov prihaja med branjem v možganih, kakšno je zaporedje posameznih procesov ter 
povezanost med njimi (prav tam). 
 
»Za branje sta značilni dve lastnosti, ki se odražata tudi v vseh bralnih modelih branja. Prva 
lastnost je zaporedje/sekvenčnost besed pri branju. Druga značilnost pa je veliko število 
različnih sposobnosti (dejavnikov), ki sodelujejo v bralnem procesu.« (Pečjak 1999a, str. 13)  
 
Pri avtorjih Gought, Goodman, Rummelhart, Just, Carpenter in drugi (v prav tam, str. 15), ki 
poskušajo razložiti branje kot procesiranje informacij, naletimo na nekatere razlike. Lahko pa 
vse spoznavne modele uvrstimo v tri večje skupine. V prvo skupino sodijo tako imenovani 
modeli »od zgoraj navzdol«, za katere je značilno, da del, ki omogoča oblikovanje pomena 
besedila, kontrolira pretok informacij na vseh predhodnih ravneh (prav tam). V drugo skupino 
sodijo tako imenovani modeli »od spodaj navzgor«, za katere je izhodiščna postavka, da se 
vzorci vidnih informacij najprej izberejo iz pisnega gradiva, nato pa se skozi različne stopnje 
transformirajo, ne da bi nanje vplivalo splošno znanje, informacije iz sobesedila in strategije 
procesiranja oziroma je ta vpliv zelo majhen (prav tam, str. 16). V tretjo skupino sodijo tako 
imenovani interaktivni modeli, ki vključujejo pred interpretacijo besedila procesiranje »od 
zgoraj navzdol« kot tudi »od spodaj navzgor« (prav tam, str. 17). 
 
V skupino modelov »od zgoraj navzdol« spada Goodmanov model, ki je nastal kot razlaga, 
kako se otroci naučijo brati. Goodman (1970 v prav tam, str. 15) je predstavljal, da je tudi 
kasnejši proces branja v bistvu enak. 
 
1.1.1 Goodmanov model 
 
Goodman (prav tam) začne proces branja s fiksacijo oči. Takrat bralec dekodira grafične 
znake v svojem vidnem polju in poskuša na podlagi tega predvideti, o čem bo besedilo 
govorilo. Na izbiro vidnih informacij, ki jih bo bralec uporabil za predvidevanje, vplivajo 




Besede, ki ji bralec točno prepozna, se zadržijo v tako imenovanem »posrednem/vmesnem 
spominu«. K besedam, ki jih ne prepozna točno, se z očmi ponovno vrača nazaj. Če so 
izbrane besede pomensko in skladenjsko sprejemljive glede na predhodna gradiva, se pomen 
teh besed strne s predhodnim besedilom ter se vse skupaj uskladišči v dolgoročni spomin. 
Takrat bralec postavi hipotezo o nadaljnjem besedilu in krog se ponovi (prav tam).  
 
Velika pomanjkljivost tega modela je, da model ne razloži dobro procesa branja, saj leta 1970 
še ni bilo dovolj znanja o spoznavnih procesih, ki sodelujejo pri branju (prav tam, str. 16). 
 
V skupini modelov »od spodaj navzgor« je eden najbolj znanih Goughov model (prav tam). 
 
1.1.2 Goughov model 
 
Gought (1972 v prav tam) pravi, da po tem modelu vstopajo v prvi fazi branja vidne 
informacije v ikonično središče in ostajajo tam toliko časa, dokler bralec ne naredi nove 
fiksacije. Informacije v ikoničnem središču predstavljajo izhodiščno gradivo za 
prepoznavanje črk v besedi. Proces prepoznavanja teče od črke do črke. Mehanizem 
prepoznavanja imenuje »skener«, ki si pri prepoznavanju pomaga z grafičnimi vzorci, ki so že 
v bralčevem dolgoročnem spominu (prav tam). 
 
Ti grafični vzorci se skladiščijo v »register« in se s pomočjo tako imenovanega »dekorderja« 
pretvarjajo v fenome, ki se pojmujejo kot hipotetične enote, ki so povezane z govorom. Pri 
identifikaciji besede se uporablja fonemska predstavitev besede skupaj z besednjakom, ki se 
zadržuje v kratkoročnem spominu toliko časa, dokler besede tudi gramatično ne analiziramo. 
Po navedenem procesu besedo uvrstimo v dolgoročni spomin (prav tam). Mehanizem za 
razumevanje, ki ga imenuje »merlin«, pa omogoča uporabo pomenskih in skladenjskih pravil 
pri razumevanju stavkov (prav tam). 
 
Tudi ta model ima slabost, saj ne opisuje, kako se odvijajo višji spoznavni procesi in kako 
višje ravni procesiranja pri branju vplivajo povratno nazaj na nižje ravni (prav tam). 
 





1.1.3 Carrov in Levyev model 
 
Carrov in Levyev model (1990 v prav tam, str. 20) je klasični interakcijski model o treh 
procesih, ki sodelujejo pri branju, in ti so: vidno in fonološko procesiranje ter spominsko 
skladiščenje. Pri vidnem procesiranju je prvi korak identifikacija grafičnega zapisa (besede, 
stavka, besedila), nato pomensko procesiranje (besedi skušamo določiti pomen). Naslednji 
korak je tako imenovano integrativno procesiranje, kjer potekajo analitični procesi, kot so 
analiza predlogov, skladenjska analiza ter proces spominskega skladiščenja informacij (prav 
tam). Vzporedno z vidnim procesiranjem lahko poteka fonološko procesiranje. Fonološko 
procesiranje se nanaša na različne aktivnosti, ki povečujejo občutljivost posameznika za 
glasove in uporabo teh glasov v besedah (prav tam). Tretji proces je obravnava informacij v 
delovnem spominu in izbira posameznih kontrolnih strategij, ki omogočajo skladiščenje 
informacij v dolgoročni spomin. Pomnjenje pa je odvisno od motivov oz. ciljev branja, 
besednega zaklada bralca in od bralčevega poznavanja značilnosti procesov pri branju. Ta 
model vključuje vse bistvene elemente v procesu branja (prav tam, str. 21).  
 





1.2. Zakaj je branje pomembno? 
Grosman (2006) pravi, da ima v naši kulturi še vedno veliko vlogo izobrazba, znanje in 
sposobnost pridobivanja znanja, branje pa je ena od ključnih dejavnosti pri usvajanju znanja. 
Branje še vedno ostaja v šoli najučinkovitejše sredstvo za pridobivanje znanja, čeprav se viri 
informacij hitro spreminjajo (prav tam).  
 
Svet in Evropski parlament sta konec leta 2006 sprejela evropski okvir ključnih kompetenc za 
vseživljenjsko učenje. Ključne kompetence so navedene v Priporočilu Evropskega parlamenta 
in Sveta o ključnih kompetencah za vseživljenjsko učenje (2006). Okvir na evropski ravni 
opredeljuje in določa ključne kompetence, ki jih državljani potrebujemo za svojo osebno 
izpolnitev, socialno vključenost, aktivno državljanstvo in zaposljivost v družbi znanja. Sistemi 
začetnega izobraževanja in usposabljanja bi morali spodbujati razvoj teh kompetenc pri vseh 
(Priporočilo Evropskega parlamenta … 2006). Referenčni okvir določa naslednjih osem 
ključnih kompetenc, in sicer: sporazumevanje v maternem jeziku, sporazumevanje v tujih 
jezikih, matematična kompetenca ter osnovne kompetence v znanosti in tehnologiji, digitalna 
pismenost, učenje učenja, socialne in državljanske kompetence, samoiniciativnost in 
podjetnost ter kulturna zavest in izražanje (prav tam). Vse naštete ključne kompetence se 
štejejo za enako pomembne, saj vsaka od njih prispeva k uspešnemu življenju v družbi znanja. 
Številne kompetence se prekrivajo in povezujejo: vidiki, ki so bistvenega pomena za eno 
področje, bodo podpirali kompetence na drugem (prav tam). 
 
Poudarila bom kompetenco sporazumevanja v maternem jeziku, ki je opredeljena kot 
»sposobnost izražanja in razumevanja pojmov, misli, čustev, dejstev in mnenj v pisni in ustni 
obliki (poslušanje, govor, branje in pisanje) ter na ustrezen in ustvarjalen način jezikovno 
medsebojno delovanje v vseh družbenih in kulturnih okoliščinah – izobraževanje in 
usposabljanje, delo, dom in prosti čas« (Priporočilo Evropskega parlamenta … 2006). 
Vuradin Popović in Zupan (2010, str. 30) poudarjata, da so govorjenje, pisanje, branje in 
poslušanje skoraj temelj vsega, kar počnemo in so te kompetence prepletene z vsemi drugimi. 
V tej nalogi nas posebej zanima razvoj bralne kompetence. 
 
Grosman (2003, str. 11) poudarja, da je branje največkrat izrazito individualna jezikovna 
dejavnost. Med jezikovnimi zmožnostmi nam je branje lahko na razpolago v neomejenih 
količinah, saj poteka v samoti in zanj potrebujemo le knjigo in svoj čas. Branje vedno terja 
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aktivno interakcijo z besedilom, ki pa lahko neizkušenemu bralcu včasih predstavlja napor, ko 
naleti na težave pri razumevanju besedila. Prav zaradi te dejavne bralčeve udeležbe je branje 
nenadomestljiva vaja v rabi jezika in prispeva k razvoju in izboljšanju vseh drugih jezikovnih 
zmožnosti: k boljšemu pisanju (bralec ves čas branja opazuje pisano rabo jezika v vseh njenih 
posebnostih), k boljšemu poslušanju (bralec se ves čas uči pazljivo slediti besedilu) in k 
razvitejšemu govoru (bralec spoznava izrazne možnosti jezika in pridobiva nove besede) (prav 
tam).  
 
Višja kakovost besedila, kot jo ponuja dodelana umetnostna pripoved, pa omogoča bolj 
raznoliko bogatenje jezikovnih zmožnosti, pod pogojem, da je besedilo izbrano skladno z 
razvojno stopnjo otroka. Zaradi teh spoznaj številni strokovnjaki prav branju pripisujejo 
največji pomen za razvoj vsestranske pismenosti, še zlasti za razvito sposobnost jezikovnega 
sporazumevanja (Grosman 2003, str. 11). Grosman (2006, str. 7) pravi, da je vsem in še zlasti 
šolskim oblastem povsem jasno, da bralno pismenost potrebujejo prav vsi prebivalci, saj brez 
funkcionalne pismenosti posameznik ne more osebno rasti ter prispevati k družbenemu in 
gospodarskemu razvoju. Če v funkcionalni pismenosti zaostaja velik del prebivalstva, lahko 
to predstavlja tudi oviro za uspešno gospodarstvo. Zaradi spoznanj o pomenu bralne 
pismenosti za uspešno delovanje in osmišljeno preživetje v 21. stoletju se v številnih državah 
ukvarjajo z opozorili o nezadostni pismenosti velikega dela prebivalstva in skušajo z 
različnimi ukrepi bralno pismenost izboljšati (prav tam).  
 
Prav tako je pomembno zavedanje posameznika (Grosman 2000, str. 11), da je danes bralna 
sposobnost, ki sodi v sklop funkcionalne pismenosti, nujno potrebna vsakemu za smiselno 
preživetje v svetu neomejene bralne ponudbe. Različna besedila nas namreč spremljajo od 
jutra do večera ter nas z različnimi sporočili usmerjajo in poskušajo z nami manipulirati (prav 
tam). 
Poleg zmožnosti branja, pisanja in računanja, ki veljajo za temeljne zmožnosti pismenosti, se 
danes poudarja tudi pomen drugih zmožnosti (npr. poslušanje, govorjenje) in novih 
pismenosti, kot so informacijska, digitalna, medijska pismenost in druge, ki so prav tako 
pomembne za uspešno delovanje v družbi (prav tam).  
 
Prav tako Marjanovič Umek in Zupančič (2003, str. 23) pripisujeta branju velik pomen že v 
stopnji predoperativnega mišljenja po Piagetu. Otroku že takrat beremo, pripovedujemo in se 
z njim pogovarjamo, kajti s tem razvijamo njegov govor in mišljenje, posredujemo mu 
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socialno interakcijo in psihološka orodja, ki jih kasneje uporablja, da bo z njimi obvladal 
svoje vedenje (prav tam). 
 
Marentič Požarnik (2003, str. 105) pravi, da, ko govorimo o razvijanju mišljenja, moramo 
razlikovati med različnimi vrstami mišljenja. Zore (2011, str. 45) še poudari, da je pri branju 
prav tako pomembno kritično mišljenje, kar pomeni, da je bralec spodoben vrednotiti, 
primerjati trditve ter zmožen objektivno presojati na podlagi argumentov. 
 
Grosman (v Kordigel 2000, str. 26) »opozarja na to, da branje precej prispeva k razvoju 
sposobnosti za fantazijsko razumevanje, ki otroku pomaga reševati konfliktne situacije v 
družbi.« Da bi to lažje razumeli, lahko to povežemo z razlago simbolične igre v 
predoperativnem obdobju avtorja Piageta (prav tam). Po njegovem se mora otrok neprestano 
prilagajati družbi odraslih, čeprav mu interesi njihovega sveta in njihova pravila ostajajo 
nerazumljivi (prav tam). Simbolična igra po Piagetu (v prav tam, str. 27) spada med 
semiotične funkcije. Mednje spada tudi jezik. Jezikovni razvoj prav tako kot zgodnji 
spoznavni razvoj odraža splošni napredek malčkove semiotične funkcije ‒ spoznavne 
kapacitete, ki omogočajo pojav reprezentacije, sposobnost rokovanja s simboli. In zato ni 
naključje, da opravlja literatura pri nekoliko starejšem otroku podobno funkcijo, kot jo je pri 
mlajšem opravljala simbolna igra (prav tam). 
 
Witty (v Kordigel 2000, str. 27) ugotavlja, da branje oz. literatura »pomaga otroku: 
- da sam sebe bolje razume, 
- da lahko razvije ideal za svoj lastni jaz, 
- da dojame socialno okolje in se mu prilagodi,  
- da dojame delovanje družbe in svojo lastno odgovornost do demokratičnih oblik 
življenja.« (prav tam) 
 
2 BRALNA MOTIVACIJA 
Maretič Požarnik (2003, str. 184) pravi, da je motivacija med najpomembnejšimi 
psihološkimi procesi. Woolfolk (2002, str. 318) navaja, da je proces usmerjanja in 
uravnavanja človekove aktivnosti k cilju oziroma zadovoljitvi potrebe, ki je bila izvor 
motivacije. Zajema vse silnice in gibala našega delovanja. Potrebe in nagoni nas spodbujajo, 
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vrednote, ideali ter drugi motivacijski cilji pa so tiste prvine motivacijske situacije, ki nas 
privlačijo. Motivacija omogoči človeku, da zadovolji potrebo, cilj, ki si ga je zastavil ali pa 
mu je bil postavljen (prav tam).    
2.1 Opredelitev bralne motivacije 
»V šoli bralno motivacijo pojmujejo kot del bralne učinkovitosti in jo opredeljujejo kot 
skupek delovanja kognitivnih, metakognitivnih in motivacijskih dejavnikov, ki se odražajo v 
branju posameznika« (Pečjak idr. 2006, str. 7). 
 
Vloga motivacijskih dejavnikov pri oblikovanju bralne motivacije je poudarjena tudi v 
naslednji opredelitvi pri nas uveljavljenih raziskovalk na področja branja Pečjakove in 
Gradišarjeve (2002, str. 51): »Bralno motivacijo pojmujemo kot nadpomenko za različne 
motivacijske dejavnike, ki spodbujajo človeka k branju, dajejo bralnemu procesu smisel in 
tako pomagajo posamezniku, da vztraja do cilja in si želi bralno izkušnjo še ponoviti 
(ponovno doživeti).«  
 
Bralno motivacijo avtorji (Baker in Wigfield 1999; Guthrie in Wigfield 1997) opredeljujejo 
kot večdimenzionalni niz ciljev in prepričanj, ki vodijo bralno vedenje posameznikov in so 
med seboj večinoma pozitivno povezani. Strokovnjaki izhajajo predvsem iz spoznanj 
kognitivne psihologije (Pečjak idr. 2006, str. 7). Bralno motivacijo vidijo kot neločljiv del 
celotne bralne učinkovitosti in jo najpogosteje povezujejo z razvojem pismenosti (prav tam). 
 
Poleg pojma bralna motivacija pa se v literaturi pojavlja tudi pojem bralna zavzetost (ang. 
reading engagement) (prav tam). Guthrie in sodelavci (v prav tam) pravijo »da je bralno 
zavzet bralec notranje motiviran, gradi in povezuje znanje s pomočjo širjenja pojmov, 
uporabe kognitivnih strategij in s sodelovanjem z drugimi«.  
2.2 Prvine bralne motivacije 
Guthrie in Wigfield (1997 v Baker in Wigfield 1999, str. 452‒455; Pečjak idr. 2006, str. 8‒9; 
Pečjak in Košir 2004, str. 12; Jelenko 2000a, str. 15) sta opredelila koncept 
večdimenzionalnosti motivacije za branje. Njune ugotovitve kažejo, da motivacija za branje 




Slika 2. Dimenzije bralne motivacije (Wigfield in Guthrie 1997 v Jelenko 2000a, str. 15) 
 
Prva skupina prvin združuje prepričanja o sposobnostih in učinkovitostih branja in se členi na 
naslednje dimenzije (Wigfield in Guthrie 1997 v Pečjak idr. 2006, str. 8): 
- lastno učinkovitost oz. prepričanje, da si lahko uspešen pri branju, 
- izziv, da si se pripravljen spopasti z zahtevnimi in težkimi besedili, 
- izogibanje bralne dejavnosti. 
 
Druga skupina vključuje cilje in razloge, ki jih lahko delimo na notranjo in zunanjo 
motivacijo za branje. Cilji, ki jih uvrščamo med notranjo motivacijo, so (prav tam): 
- radovednost (želi brati o temi, ki ga zanima), 
- zatopljenost (užitek, ki ga posameznik doživi pri branju določene vrste besedila), 
- pomembnost branja (njegovo prepričanje, da je branje pomembno). 
 
Cilji in razlogi, ki jih uvrščamo k zunanji motivaciji, pa so (prav tam): 
- priznanje (predvsem užitek pri prejemanju materialnih priznanj), 





Tretja skupina prvin bralne motivacije se nanaša na socialni vidik branja in vključuje dve 
dimenziji (prav tam): 
- socialnost (bere zaradi socialnih razlogov), 
- ustrežljivost (da ustreže pričakovanjem drugih). 
2.3 Notranja in zunanja bralna motivacija 
V strokovni literaturi pogosto najdemo delitev na zunanjo in notranjo motivacijo. Notranja ali 
intrinzična motivacija izvira iz dejavnikov, kot so interes, radovednost in zadovoljstvo 
(Slemenjak 2005, str. 75). Zunanjo ali ekstrinzično motivacijo pa spodbujajo zunanji 
dejavniki, kot sta npr. ocena, pohvala (prav tam). Tako bo npr. notranje motiviran otrok sam 
izbral knjige in jih bral v prostem času v šoli ali doma. Takšen otrok išče priložnost za branje 
knjig in pogosto izgubi občutek za čas, ker je tako zatopljen v branje. Če otrok uživa in je 
zadovoljen, ko bere, je že ta njegova bralna aktivnost sama zanj nagrada (Bucik 2003, str. 
115). Torej branje samo je nagrada, ne pa ocena ali pohvala, ki jo dobi za to. Pri zunanji 
motivaciji pa nas sama aktivnost ne zanima, ampak nas zanima samo nagrada zanjo oziroma 
tisto, kar z branjem pridobimo (Slemenjak 2005, str. 75). 
 
Pečjak idr. (2006, str. 9) pravijo, da je notranja motivacija za branje bolj učinkovita od 
zunanje in vodi do trajnejšega bralnega interesa. Zunanjo motivacijo spodbujajo zunanji 
dejavniki, ki vplivajo na vedenje začasno in zato ne vodijo do trajnih interesov (prav tam). 
Rečemo lahko, da je za izrazito zunanje motiviranega bralca prebrana knjiga le sredstvo, da 
dobi npr. lepo oceno, medtem ko je za notranje motiviranega bralca prebrana knjiga predvsem 
vir zadovoljstva in užitka (prav tam). 
 
Metsala, Sweet in Guthrie (1996 v Pečjak idr. 2006, str. 9) so proučevali razlike med notranjo 
in zunanjo motivacijo in poudarili, da so notranji tisti motivacijski cilji, ki so osebni glede na 
bralca. Notranja motivacija pri učencih vznikne zaradi osebnih interesov in lastnih izkušenj. 
Učenci, ki so notranje motivirani, poročajo o zatopljenosti, radovednosti, socialni interakciji 
in izzivu (prav tam). Nasprotno pa izvor zunanje motivacije izhaja iz staršev, učiteljev ali 
vrstnikov. Zunanje spodbude, ki so jih navajali učenci, pa so ustrežljivost, priznanje, 
tekmovanje in izogibanje dejavnostim (prav tam). Ti cilji povzročajo takojšnje učinke, vendar 
so pa tudi kratkoročni, saj bralna dejavnost po doseženem cilju ne poteka več. Če npr. berejo, 
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da bi izpolnili postavljeni cilj, prenehajo z branjem, ko nalogo končajo in nimajo več interesa 
za branje. V tem primeru morajo učitelji izzvati, spodbuditi nov cilj, če želijo, da se bralna 
aktivnost nadaljuje. Notranje spodbude so nujne za vseživljenjsko prostovoljno branje (prav 
tam, str. 10).  
 
Podobno razčlenita notranjo motivacijo tudi Guthrie in Knowls (2001 v Pečjak idr. 2006, str. 
10), ki pravita, »da jo lahko na podlagi raziskav opredelimo z več vidikov:  
‒ kot nagnjenost k težkim in izzivalnim nalogam, 
‒ kot učenje, katerega vzrok je radovednost ali interes, 
‒ kot prizadevanje za obvladovanje dejavnosti in kompetentnost.  
 
Skozi te kriterije lahko notranje motivirano vedenje ločimo od vedenja, ki odraža zunanjo 
motivacijo, ko posamezniki izvajajo neko nalogo zaradi zunanjih ciljev, npr. nagrade.« 
 
Csikszentmihalyi (1991 v prav tam, str. 10) poudari pomen notranje motivacije za branje na 
svojevrsten način. »Motivacijo razlaga s "tokom" (angl. flow), ki prevzame posameznika ob 
neki izkušnji, ki jo rad počne, pri tem pa poudarja, da lahko neka dejavnost postane notranje 
motivirana šele takrat, ko se posameznik zaveda, da bo kos toku te izkušnje (se čuti 
kompetentnega)« (prav tam, str. 10). Iz tega sledi, da lahko otroci, ki se ne počutijo dovolj 
kompetentne za dobro branje, postanejo tesnobni in se poskušajo izogniti tej dejavnosti (prav 
tam). 
 
Ugotovitve potrjujejo, »da je motivacija za branje dejansko večdimenzionalna in raznolika, 
zato ne moremo na splošno govoriti, da so učenci motivirani ali nemotivirani, temveč da so 
motivirani na različne načine in za različne bralne vsebine« (prav tam, str. 10). 
 
Spodnja slika prikazuje omenjene dejavnike bralne motivacije po kriteriju notranje in zunanje 
motiviranosti ter pokaže na medsebojno povezanost teh dejavnikov in na njihovo povezanost 






Slika 3. Prikaz najpomembnejših prvin notranje in zunanje motivacije pri branju (Pečjak idr. 
2006, str. 10) 
2.3.1  Prvine notranje bralne motivacije 
 
Pečjak, Bucik, Gradišar in Peklaj (2006, str. 11‒16) med prvine notranje bralne motivacije 
uvrščajo kompetentnost ali občutek lastne učinkovitosti, interes, zatopljenost v branje in 
prepričanje o pomembnosti branja. 
2.3.1.1 Bralna kompetenca ali lastna bralna učinkovitost 
 
Bandura (v Pečjak idr. 2006, str. 11) opredeljuje kompetentnost »kot prepričanje posameznika 
o lastnih sposobnostih, da lahko izpelje določene akcije (naloge) do cilja«. Iz tega sledi, da 
bralna kompetenca pomeni zaupanje posameznika v lastne bralne zmožnosti, da je prepričan, 
da bo s pomočjo branja rešil bralne naloge in dosegel cilj. Bralec si zaupa, da je zmožen 
besedilo ne samo prebrati, ampak tudi razumeti (prav tam). 
 
Raziskave so pokazale, da je kompetentnost za branje pozitivno povezana z izbiro naloge. 
Posameznik se počuti kompetentnega in si zato izbira težje naloge, ki mu predstavljajo večji 
izziv (prav tam). Kompetenca je povezana tudi s trudom in vztrajnostjo. Bolj, kot je 
posameznik prepričan o sebi, več truda je pripravljen vložiti v reševanje bralne naloge in je 
tudi bolj vztrajen pri tem. Povezana pa je tudi z dosežkom. Večja, kot je kompetentnost, boljši 




Za oblikovanje občutka kompetentnosti so zelo pomembne povratne informacije, ki jih 
posameznik dobi od učiteljev, staršev in vrstnikov. Pozitivne povratne informacije npr. v 
obliki pohvale, spodbude, nagrade ali informacije, da je njegov odgovor pravilen, povečujejo 
občutek kompetentnosti (Maretič Požarnik 2003, str. 185). Kakovostna povratna informacija, 
ki je plod ustreznih interakcij s strani učitelja, staršev, vrstnikov, deluje kot orodje za 
izboljšave. Učinkovita povratna informacija nastaja v dialogu, v vzdušju zaupanja in 
spoštovanja (Pečjak idr. 2006, str. 11‒12). Povratna informacija ima izobraževalno vlogo, 
zato ne sme vsebovati sodbe, kaj je dobro in kaj ne, ampak mora informirati učenca, kaj je že 
dosegel in kaj mora še narediti in kako, da bo dosegel želeni cilj (prav tam). S spodbudnimi 
besedami, ozaveščanjem o smislu izboljšav, z utrjevanjem samozavesti in s spodbujanjem 
vedoželjnosti lahko učitelji, starši, vrstniki motivirajo učence za morebitne spremembe in 
izboljšanje dosežkov ter pomagajo pri iskanju in odkrivanju novih rešitev, novih znanj (prav 
tam, str. 261). Občutek kompetentnosti lahko upade, če ni dosežka. Če učenec nekajkrat 
zapovrstjo ne doseže bralnega cilja, se lahko njegovo lastno prepričanje o bralnih zmožnostih 
zamaje. S tem pa se zmanjša tudi njegova pripravljenost za branje in reševanje bralnih nalog 
(Pečjak idr. 2006, str. 11‒12).  
2.3.1.2 Interes 
 
Bucik (2009, str. 18) opredeli interes »kot osebnostno značilnost posameznika, ki se razvije 
po določenem času, je razmeroma stabilna in dolgotrajna nagnjenost, navadno povezana s 
povečanim znanjem in pozitivnimi vrednotami ter pozitivnimi čustvi do nekega področja, 
predmeta oziroma dejavnosti«. To splošno opredelitev interesa pa lahko prenesemo na interes 
za branje. Bralni interesi so pomemben del notranje bralne motivacije (prav tam). 
 
Hidi (2002, str. 191) govori o dveh vrstah interesa, in sicer o situacijskem in osebnem 
interesu.  
 
»Situacijski interes povzročijo določeni pogoji in predmeti v okolju, ki usmerjajo 
pozornost posameznika. Ko neki dražljaj sproži posameznikov interes, je njegova 
pozornost usmerjena na ta dražljaj. Odziv na ta dražljaj je lahko kratkoročen in preneha 
po določenem času, lahko pa je dražljaj za posameznika tako močan in zanimiv, da ta 
situacijski interes pripomore k začetku dolgotrajnega osebnega interesa. Z izrazom 
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situacijski interes torej lahko zajamemo vse okoljsko sprožene interese in mednje štejemo 
tudi interes za branje« (Pečjak idr. 2006, str. 14). 
 
Opredelitev osebnega interesa pa lahko povzamemo po zgornji splošni opredelitvi interesa po 
Bucik (2009, str. 19) ter samo še enkrat poudarimo, da je osebni interes določen z dvema 
komponentama: pozitivnimi čustvi do predmeta ali dejavnosti in pomembnostjo, ki jo 
posameznik pripisuje temu predmetu ali dejavnosti (Pečjak idr. 2006, str. 14).  
 
Situacijski interes se sproži bolj hitro zaradi nečesa v okolju, kar pritegne našo pozornost 
(Bucik 2003, str. 117). Tako nas npr. lahko zelo zanimivo napisano besedilo pritegne, četudi 
za to temo sicer ne kažemo interesa. Še več, lahko celo vzbudi naš osebni interes za to temo. 
Vendar pa ne smemo pozabiti, da lahko situacijski interes tudi hitro preneha (prav tam). 
Osebni in situacijski interes se velikokrat prekrivata in vplivata drug na drugega (Pečjak idr. 
2006, str. 14). Tisti, ki ima dobro razvit osebni interes za določeno področje, mu ta lahko 
pomaga, da se prebije tudi skozi zelo dolgočasno besedilo s tega področja. Pri tem pa se 
moramo zavedati, da razvijanje katerega koli interesa spodbuja miselno delovanje in učenje. 
To pa pripomore k boljšemu bralnemu razumevanju in boljši učni uspešnosti učencev (prav 
tam).  
 
Pečjak in Gradišar (2002, str. 66) pravita, da je pri razvijanju bralnih interesov pomembno, da 
otrok bere takšno bralno gradivo, ob katerem uživa. To gradivo naj bo primerno otrokovim 
bralnim sposobnostim, kajti le ob gradivu, ki ga bo razumel, se bo počutil varno. Pri branju 
naj ne bo časovno omejen, da bo lahko gradivo brez kakršnih koli pritiskov prebral do konca. 
Na koncu pa je bistvenega pomena to, da otrok dobi potrditev socialnega okolja. To pa je 
lahko nagrada, pohvala ali pa tudi izmenjavanje izkušenj (prav tam). 
 
Torej lahko rečemo, da ima posameznik razviti svoj osebni bralni interes takrat, ko je branje 
zanj užitek, ko želi prebrati knjigo, da se bo iz prebranega nekaj naučil in mu bo ta prebrana 
knjiga predstavljala samopotrditev (Bucik 2009, str. 18). Bralni interes pa se razvija 
postopoma skozi posameznikove pozitivne bralne izkušnje: skupno branje knjig v domačem 
okolju, v vrtcu ali šoli, samostojno gledanje in branje knjig, skupni obiski v knjižnici, obisk 





Bucik (2009, str. 18) pravi, da ima interes pomembno usmerjevalno vlogo. Za branje knjige se 
odločiš, ker te zanima, ker si s knjigami že imel pozitivno izkušnjo in si želiš tako izkušnjo 
ponovno doživeti. To usmerjevalno moč interesa pa lahko poudarimo tudi v vsakdanjem 
življenju (prav tam). Okrog nas je namreč milijone podatkov in dražljajev, ki jih morda sploh 
ne opazimo in ne postanejo del našega doživetja. Tisto, kar nas zanima, pa opazimo in želimo 
to tudi bolje spoznati (prav tam). Večina otrok v predšolskem obdobju še nima izoblikovanih 
izrazito specifičnih interesov in jih večinoma zanima veliko različnih stvari. Otroci so 
radovedni. Hurloch (1974 v Kavčič in Fekonja 2004, str. 334) pravi, da je radovednost 
prijetno čustveno stanje, ki vodi k raziskovanju in učenju. Razvoj usmerjene pozornosti 
otroku omogoča, da se čim bolj osredotoča na predmet, ki ga zanima in se z njim vse bolj 
intenzivno ukvarja ter pri tem dlje časa vztraja (prav tam). Z govornim razvojem otroci vse 
bolj kažejo radovednost preko postavljanja vprašanj, kar je tipično za obdobje zgodnjega 
otroštva (od tretjega do šestega leta starosti) in doseže vrh okoli šestega leta starosti (prav 
tam). Tem otrokom lahko ponudimo vsebinsko zelo raznovrstno gradivo za branje ter 
opazujemo, kako se na določeno tematiko odzivajo, ter jim ponudimo na tematiko, ki jih 
zanima, še več knjig (Bucik 2009, str. 18).  
2.3.1.3 Prepričanje o pomembnosti branja 
 
Pomembnost te prvine notranje bralne motivacije lahko pojasnimo glede na njeno povezanost 
z interesom in bralno uspešnostjo učencev, kar so pokazali rezultati tujih in naših raziskav 
(Pečjak idr. 2006, str. 13). Raziskava Bralna motivacija kot dejavnik učinkovitega učenja in 
izobraževanja avtoric Pečjak, Bucik, Gradišar in Peklaj (2006, str. 14‒17), ki je potekala pri 
nas od leta 2004 do 2006 na 24 slovenskih šolah in je vključevala učence 3. in 7. razreda 
osnovne šole, je pokazala, da med motivacijskimi dejavniki, ki se pomembno pozitivno 
povezujejo z bralno uspešnostjo, izstopata interes in prepričanje o pomembnosti branja (prav 
tam, str. 15). Bralno manj uspešni učenci kažejo manjši interes za branje in pojmujejo branje 
kot manj pomembno v primerjavi s povprečno uspešnimi učenci. Povprečno uspešni učenci pa 
kažejo manjši interes in pojmujejo branje kot manj pomembno v primerjavi z bralno najbolj 
uspešnimi učenci (prav tam, str. 16). Trend večanja bralne uspešnosti z naraščanjem interesa 







»Zatopljenost je proces, ki v bralni dejavnosti upada in raste ter združuje kognitivne in 
čustvene procese, ki so potrebni za rešitev neke naloge« (Pečjak idr. 2006, str. 16). 
 
Csikszentmihaly (1991 v Pečjak idr. 2006, str. 16) je prvi opredelil izraz »zanos« z namenom, 
da bi bolje razložil mehanizem motivacije. Zanos pomeni stanje globoke vključenosti v neko 
dejavnost (prav tam). Zanos doživljamo v situacijah, ki nam predstavljajo izziv, saj 
ocenjujemo, da imamo sposobnosti in spretnosti za uspešno spoprijemanje z njimi ter se mu 
prepustimo (prav tam). Pri branju smo zatopljeni, ko nas branje povsem posrka vase, da ob 
tem povsem izgubimo občutek za prostor, čas in druge okoliščine (prav tam).  
 
Csikszentmihaly (1991 v prav tam, str. 16) še poudarja, da pri zatopljenosti govorimo o 
užitku, ki ni hedonistične narave. Oseba doživlja navdušenje nad nalogo, v nalogi uživa tako 
zelo, da se pojavi celo občutek akcije brez napora in spremenjenega doživljanja časa. 
Pojasnjuje tudi, da pozitivnega toka posameznik ne more doživeti, če je prevelik razkorak 
med izzivom in sposobnostmi. Učitelj ima torej zelo zahtevno nalogo, saj mora ponuditi 
učencu primerno in ustrezno bralno gradivo, ki zanj ni prezahtevno ali dolgočasno (prav tam).  
 
V primerjavi z bralno zavzetostjo bi lahko rekli, da je zatopljenost posebna vrsta zavzetosti 
(prav tam, str. 17). Torej je učenec lahko zavzet, ne pa tudi zatopljen, medtem ko pa 
zatopljenost ni mogoča brez zavzetosti (prav tam). Wigfield in Guthrie (1997 v Pečjak idr. 
2006, str. 17) sta prepričana, da radovednost in zatopljenost v branju vodita do dolgotrajnih 
bralnih interesov, motivacija, povezana z ubogljivostjo ali ustrežljivostjo, pa verjetno ne. 
2.3.2. Prvine zunanje bralne motivacije 
 
Pečjak in Gradišar (2002, str. 58) poudarita, da se tudi pri branju zunanji in notranji dejavniki 
močno prepletajo. Kot sem predhodno že definirala zunanjo motivacijo, branje pri tej vrsti 
motivacije spodbudi željo po priznanju, po dosežku in tekmovalnosti (prav tam).  
2.3.2.1 Priznanje, dosežek 
 
Marentič Požarnik (2002, str. 8) pravi, da je bilo v zadnjem času v izobraževalni sistem 
uvedenih ali okrepljenih več ukrepov (npr. tekmovanja v znanju, podeljevanje različnih 
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značk, nagrad) z namenom spodbujanja učencev in dijakov, da bi se z večjo energijo posvetili 
ukvarjanju določenih dejavnosti. Med te dejavnosti štejemo tudi branje. Pečjak idr. (2006, str. 
18) poudarjajo, da ne moremo vrednotiti notranje motivacije kot dobro, zunanjo pa kot slabo, 
saj se moramo zavedati, da lahko močan motivacijski učinek dosežemo tudi z zunanjimi 
spodbujevalci, kot so na primer priznanje, želja, da premagaš sošolce, dobra ocena ali 
pohvala. Ta motivacijski učinek je v večini primerov relativno kratek, zato lahko njegova 
zavzetost in pripravljenost za branje hitro upade in preneha z branjem že po morebitni slabi 
oceni (prav tam). Te učence je treba spodbuditi z novimi motivi, da tudi zaradi zunanjih 
spodbud izboljšajo svoje bralne sposobnosti ter začnejo brati zaradi dejavnikov notranje 
motivacije (prav tam). 
 
Na vprašanje, kako zunanja motivacija vpliva na notranjo motivacijo, sta v eni izmed prvih 
raziskav podala odgovore Deci in Ryan (1971 v Marentič Požarnik 2002, str. 9). Raziskava je 
pokazala, da nagrade (npr. značke, materialne nagrade) spodkopljejo notranjo motivacijo. 
Navedeno je »dvignilo mnogo prahu«, saj šole in učitelji v veliki meri uporabljajo nagrade za 
spodbujanje učencev k bolj zavzetemu delu (Marentič Požarnik 2002, str. 9). Kasnejša 
metaanaliza iz leta 1999, v kateri je bilo zajetih 128 opravljenih eksperimentov, je pokazala 
podobne rezultate, in sicer, da materialne nagrade (med te štejejo tudi značke, plakete) 
pomembno in bistveno zmanjšajo notranjo motivacijo še posebej, kadar so bile vnaprej 
pričakovane, in sicer predvsem pri mlajših učencih in pri nalogah, ki so že same po sebi 
zanimive. Vpliv je zlasti negativen v primeru, da so nagrade deležni le tisti z najboljšimi 
rezultati (prav tam). Besedna nagrada v obliki pohvale pa je izboljšala notranjo motivacijo pri 
študentih (prav tam). Cameron (2001 prav tam) kot kritik te raziskave pravi, da rezultati te 
raziskave dajejo pretemno sliko. Sicer priznava, da imajo nagrade negativen učinek, ampak le, 
če so te dane za zanimive in privlačne naloge in že vnaprej, ne glede na raven dosežkov. Prav 
tako meni, da imajo glede na okoliščine nagrade lahko pozitiven, negativen ali pa nimajo 
učinka na notranjo motivacijo. Priporoča, da bi zunanje pobude dajali bolj premišljeno in s 
tem spodbudili začetno ukvarjanje z dejavnostjo, ko pa le-ti dosegajo boljše dosežke, jih 
postopno ukinjamo (prav tam). 
2.3.2.2 Tekmovalnost 
 
Kobal Grum, Kolenc in Seničar (2013, str. 125) pravijo, da lahko tekmovalnost v psihologiji 
razumemo na različne načine, in sicer kot človekovo vrednoto, njegovo lastnost ali kot motiv.  
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Riskind in Wilson (1982 v prav tam) menita, da je osnova tekmovalnosti zadovoljstvo, ki ga 
posameznik doživlja v tekmovalni situaciji ali v medsebojnem tekmovanju. Doživljanje 
zadovoljstva je motiv, da nekaj narediš boljše kot drugi. Smither in Houston (1992 v prav 
tam) pa navajata, da je najmočnejši tekmovalni motiv potreba po dosežkih in po uspehu.  
 
Ryckman, Hammer, Kaczor in Gold (1996 v prav tam, str. 126) ločijo dve vrsti 
tekmovalnosti, in sicer hipertekmovalnost in tekmovalnost kot osebnostno rast.  
 
Za hipertekmovalnost so značilni (prav tam): 
- težnja k doseganju cilja, ne glede na sredstva,  
- težnja k tekmovanju in zmagi in k izogibanju neuspeha, 
- skrb samo zase (agresivnost, manipulacija, izkoriščanje drugih), 
- visoko vrednotenje dosežkov, hedonizem, moč, stimulacija, nagnjenost k egocentričnosti, 
- težnja po superiornosti, 
- tekmovanje tudi v situacijah, ki niso tekmovalne narave (npr. med prijatelji).  
 
Za tekmovalnost kot osebnostno rast je značilno naslednje (prav tam): 
- glavni poudarek ni na zmagi (posameznik si z izkušnjami, ki jih je pridobil v tekmovalnih 
situacijah, pomaga k lastnemu osebnostnemu razvoju),  
- osredotočenost na prvine samorazvoja (odkrivanje samega sebe, svojih potencialov), 
- stalen kritičen odnos do lastnega razvoja,  
- merila odličnosti, doseganje postavljenih ciljev z namenom napredovanja. 
 
Najbolj množično tekmovanje na osnovnih šolah v Sloveniji je tekmovanje za bralno značko. 
K bralni znački se lahko prijavi vsak učenec od 1. do 9. razreda osnovne šole. V tovrstno 
branje se vključuje kar 72 % osnovnošolcev. Bralna značka v srednjih šolah pa običajno 
deluje v obliki bralnih klubov (Kavčič 2012).  
2.3.2.3 Socialna motivacija za branje 
 
Deci in Ryan (2002 v Woolfolk 2002, str. 321) sta v okviru teorije samodoločenosti poudarila 
pomen socialnega vidika pri opredeljevanju bralne motivacije. Njuna teorija govori o tem, da 
imamo ljudje tri temeljne psihične potrebe, in sicer po avtonomnosti, kompetentnosti in 
odnosih oz. povezanosti z drugimi ljudmi (prav tam). Socialni vidik poudarja zadnja 
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komponenta te teorije, to je povezanost z drugimi ljudmi, ki se nanaša na težnjo posameznika 
po pozitivnih odnosih z drugimi in njihovi sprejetosti in sodelovanjem v dejavnostih, ki so 
pomembne tudi za druge v njegovem okolju (prav tam).  
 
Poudarjanju socialnega vidika se je pridružila tudi Sweet (1997 v Pečjak idr. 2006, str. 19), ki 
pravi, da otroci, ki radi berejo, prihajajo iz družin, v katerih imajo doma veliko knjig, kjer 
njihovi starši tudi sami radi berejo in pri tem spodbujajo tudi svoje otroke k branju. Občutek 
pripadnosti takšni družini ima pomembno vlogo za otrokov interes za branje. Ljudje namreč 
radi počnemo stvari, ki so pomembne za druge v našem okolju (prav tam).  
 
Tudi avtorici Hebler in Hickman (1982 v prav tam) sta v osemdesetih poudarili pomen, da v 
razredu "gradimo skupnost bralcev" prav zaradi učinkov, ki jih ima skupina na posameznika. 
Učenci se namreč pogosto odločajo za branje na podlagi mnenj vrstnikov o prebrani knjigi in 
v njih sprožijo radovednost. Pri socialno motiviranem branju pri pouku učenec bere 
prvenstveno zato, da lahko s svojimi prijatelji, sošolci sodeluje v določenih bralnih 
dejavnostih (prav tam).  
 
3 ZGODNJE BRALNE IZKUŠNJE IN SPODBUJANJE BRANJA V 
DOMAČEM OKOLJU 
3.1 Vloga staršev in domačega okolja pri razvijanju bralnih spretnosti in 
bralne motivacije 
 
»Človek je od spočetja dalje v stiku z drugimi, v odnosu z njimi. Brez tega stika ni 
mogoče preživeti. V vsakem odnosu je ves čas prisotna komunikacija. Ni odnosa brez 
komunikacije. Dialog z otrokom je od rojstva naprej njegova osnovna potreba in pravica« 
(Matko Lukan 2009, str. 27).  
 
Učinki zgodnjih bralnih izkušenj ter razvoj porajajoče se pismenosti v domačem okolju so 
ključnega pomena za razvoj branja in pismenosti otroka kasneje v šolskem obdobju (Pečjak 
2003). Strokovnjaki v tem obdobju posebej poudarjajo neprecenljivo vlogo odraslih. Za 
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majhnega otroka je njegova družina okno v svet. Preko odraslih, med katerimi otrok odrašča, 
spoznava svet, ki ga obkroža (prav tam).  
 
Odrasli so edini posredniki med otrokom in knjigo. Mnogi se pri tem opirajo na sociokulturno 
razlago otrokovega razvoja ruskega psihologa Vigotskega (1979 v Pečjak 2006, str. 32), ki je 
poudaril: 
 
»da se lahko otrok jezika in pismenosti optimalno nauči v socialni interakciji z miselno 
razvitejšim odraslim (največkrat starši, stari starši, vzgojitelji, učitelji), starejšim otrokom 
ali pa z razvitejšim vrstnikom. V ospredje se postavi izraz območje bližnjega razvoja, ki 
ga Vigotski opredeli kot razkorak med otrokovo dejansko sposobnostjo samostojnega 
reševanja problemov ali med izvajanjem neke dejavnosti in potencialno ravnjo, ki jo 
otrok lahko doseže ob pomoči miselno razvitejšega partnerja. Ob ustreznih spodbudah in 
pomoči otrok različne dejavnosti izvaja učinkoviteje, kot to zmore sam, poveča pa se tudi 
njegova aktivna vloga«.  
 
Otrok je s pomočjo odraslega ali starejšega otroka že sposoben zgradil hišo iz kock, v isti 
starosti pa sam tega še ni sposoben. Ko opazuje, kako to počne starejša oseba in poleg tega še 
sledi njenim navodilom, mu uspe ob njeni pomoči doseči več, kot je sam spodoben v tej 
starosti. Kasneje bo znal podobno hiško iz kock zgraditi čisto sam. Pri območju bližnjega 
razvoja gre torej za vodenje otroka v sposobnosti, ki so nad njegovo trenutno razvojno 
stopnjo. Ob pomoči izvaja različne dejavnosti učinkoviteje, kot to zmore sam in deluje, kot bi 
prehiteval razvoj (Marjanovič Umek in Zupančič 2003, str. 23). 
 
Mama, ki otroku bere knjigo, mu pripoveduje zgodbo ali mu pomaga pri uresničevanju 
njegove igralne namere, ga na ta način vodi v območje bližnjega razvoja, saj se zdi, da otrok v 
takšnih situacijah nenehno malo prehiteva svoj razvoj (prav tam). 
 
Vprašati se je treba, kako pa lahko otroka usmerimo v območje bližnjega razvoja. Nemški 
psiholog Oerter (v Marjanovič Umek in Zupančič 2003, str. 23) loči tri »poti«. Prva »pot« so 
vse vrste namerne pomoči in podpore, ki jih razvitejša oseba nudi otroku. Druga »pot« 
predstavlja spodbudno okolje, ki v sodobnih družbah zajema predmete, kot so knjige, igrače 
za domišljijsko igro, likovne potrebščine ipd. Tretja »pot« pa je igra. V igri otrok izraža svoje 




Marjanovič Umek in Zupančič (2003, str. 24) pravita, da v razvojnem obdobju malčka (od 
enega do treh let starosti) lahko pride do spodbude v območju bližnjega razvoja pri gledanju 
slikanic, pripovedovanju oz. branju zgodb, saj je prisotna značilna interaktivna situacija med 
otrokom in odraslim. Toličič (v Marjanovič Umek in Zupančič 2003, str. 24) gledanje 
slikanic, pripovedovanje zgodb in branje knjig pojmuje kot posebno vrsto igre, tako 
imenovano dojemalno igro. Temelj medsebojnega sodelovanja predstavljajo slike in vsebina 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2003, st. 25).  
 
V obdobju malčka (od enega do treh let starosti) in na prehodu v zgodnje otroštvo (od tretjega 
leta starosti) opazimo tri ravni območja bližnjega razvoja (prav tam). Najprej otrok 
uporabljene predmete v slikanici dojema izolirano. Nato ob poimenovanju povezuje določeno 
ime z naslikanimi predmeti. Na ta način dobijo predmeti od celote ločen, začasen pomen. To 
raven dosežejo otroci nekje pri starosti dveh let in pol. Na naslednji ravni začnejo odrasli 
postavljati poimenovani predmet v nov kontekst tako, da se sklicujejo na nekaj, kar je otroku 
že znano. Na primer otrok v slikanici pokaže na sliko, ki prikazuje leva in muco. Otrok že zna 
poimenovati in prepoznati obe živali na sliki. Starejša oseba pa lahko to narisano risbo še 
dodatno ponazori, in sicer: Takšno muco sva pa videla pri stricu Ivanu, se spomniš? Leva sva 
pa videla v živalskem vrtu, a ne? Odrasel je v tem primeru umestil predmet v otrokov 
izkustveni prostor in ga povezal z upodobljeno situacijo. Otrok v tem primeru razpolaga z 
določenimi izkustvenimi vsebinami in jih v svojem spominu hrani kot vzorce, ki so 
prostorsko in časovno vezani na posamezne dogodke. Odrasel skuša preklicati vsebine iz 
otrokovega spomina in jih povezati z imenovano sliko v novo spominsko enoto (prav tam). 
Na zadnji ravni pa prihaja do združevanja kontekstov. Ob pomoči odraslega otrok slikovno 
zaporedje združi v zgodbo. Posamezne slike za otroka dobijo novo funkcijo. Pri branju 
zgodbe otrok zastavlja vprašanja, kar še dodatno pripomore k vedno boljšemu razumevanju 
zgodbe (prav tam, str. 25). 
 
Starši so prvi, ki s svojim ravnanjem, stališči in odnosom do branja že zelo zgodaj vplivajo na 
otrokov prihodnji odnos do knjige (Pečjak idr. 2006, str. 32). Prav od staršev oz. prvih 
pomembnih drugih je običajno odvisno, kdaj se otrok sreča s prvimi knjigami (prav tam).  
 
Številni avtorji (Baker in Scher 2002, McKenna 1994, Pellegrini 1995, v Pečjak idr. 2006, str. 




»pomembno vlogo, ki jo odigrajo starši s svojim pozitivnim odnosom do branja in 
pozitivnimi prepričanji o branju. Starši, ki verjamejo, da je branje užitek in prijetna 
dejavnost, s svojimi besedami, lastnim branjem, knjigami doma, obiski knjižnic, še 
posebej pa s skupnim branjem na otroka prenašajo užitek ter zavzetost za branje. Užitek 
in zavzetost za branje pa sta temelj bralnega interesa«.  
 
V predšolskem obdobju so otroci radovedni in se želijo naučiti brati, zato je še posebej 
pomembno, da domače bralno okolje doživljajo kot prijetno in pozitivno, saj bodo le na ta 
način razvili interes za knjige in branje (prav tam).  
 
Starši se pogosto sprašujejo, kdaj je pravi čas, da začnejo z branjem otrokom. Velikokrat so v 
dvomih ali ni otrok še premajhen za to dejavnost. Kot nam je vsem znano, se otrok že od 
prvih tednov življenja odziva na ljudi in dogajanja v okolju. Človek se razvija oz. spreminja 
vse življenje, od spočetja do smrti. Strinjam se s strokovnjaki, ki pravijo, da za branje 
otrokom ni nikoli prezgodaj in ni nikoli prepozno (Jamnik 2003, str. 40). Kajti z otrokom se 
starši pogovarjajo že od rojstva dalje, mu pojejo uspavanke, se igrajo z njimi itd. Starši naj mu 
čim več govorijo, mu pripovedujejo pravljice in pesmice. Otrok sicer še ne razume, sliši in 
čuti pa melodijo in ritem, s tem prepoznava glas staršev in čuti njihovo nežnost ter ljubezen 
(prav tam). 
 
Vprašanje o tem, kdaj začeti z branjem otroku, je povezano z vprašanjem, kakšno vsebino naj 
ponudimo otroku. Za različne starosti so primerne različne vsebine in različno trajanje branja. 
Pomembno je, da odrasli ponudijo otrokom branje takrat, ko so ga otroci pripravljeni sprejeti 
kot nekaj zanimivega in prijetnega (Knaflič 2003, str. 37). Kriterij za izbor otroške knjige 
mora biti kakovost besedila (prav tam).  
 
Zanimiva je trditev Bus in van Ijzendoorna, ki pravita (v Pečjak idr. 2006 str. 32): »Interes za 
branje ni naraven pojav, temveč ga izzoveta ugodje in užitek ob skupnem branju s starši. 
Otroci postanejo zainteresirani za branje knjig, ker uspe staršem prebuditi in spodbuditi njihov 
interes.« Skupno branje ni prijetno samo zaradi vsebine, temveč tudi zaradi toplega ozračja in 
telesne bližine. Pozitivna čustva med branjem ne služijo le ustvarjanju sproščenega okolja, 
temveč so model za otroka, kako se lahko nekdo navduši nad besedilom (Pečjak idr. 2006, str. 
33). Če starši berejo skupaj s svojim otrokom, mu pokažejo, da je branje zanje prijetna 
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dejavnost in da cenijo branje (prav tam). Otrok naj že zelo zgodaj spozna, da se človek uči vse 
življenje ter da branje omogoča dostop do najrazličnejšega znanja in informacij, ki jih 
potrebujejo za opravljanje različnih dejavnosti (Knaflič 2003). 
 
Pri pripovedovanju in branju zgodb predšolskim otrokom je pogost pojav, da želijo slišati 
vedno iste zgodbe. Velikokrat želijo, da se jim prebira ista zgodba ali pa izbirajo med nekaj 
zgodbami, ki jih že dobro poznajo ali pa jih celo znajo že na pamet. Veliko staršev meni, da je 
pripovedovanje ali branje vedno istih zgodb brez prave vrednosti. Pa temu le ni tako. S to 
trditvijo se popolnoma strinjam. Marjanovič Umek in Zupančič (2003, str. 27) pravita, da pri 
tem otrok doživlja varnost, zadovoljuje potrebo po skupni pozornosti in skupnem doživljanju. 
Vsebina, ne glede na to, da jo otrok že dobro pozna, mu služi kot tema za simbolno igro. V 
simbolni igri namreč otrok reprezentira neko dejanje, predmet, osebo ali pojav iz stvarnega ali 
domišljijskega sveta. V njej ponovno preigrava vsebino zgodbe, ta se mu zdi privlačna, in 
lahko, da ga je vznemirila, saj je v realnosti ne more obvladati. Temu lahko rečemo predelava 
čustvenih doživetij v simbolni igri (prav tam). V igri lahko preigrava različne vloge, ki jih ima 
glavni junak. Tako v simbolni igri postopno razvija sposobnost, da se vživlja v položaj druge 
osebe in se obnaša kot ona. V igri lahko prevzame vlogo močnega lika in na ta način realizira 
svoje potrebe, želje in ciljne predstave, ki jih v realnosti sam še ne zmore (prav tam, str. 28). 
Na osnovi zgoraj navedenega torej ugotavljam, da je poslušanje besedil, ki se ponavljajo, za 
otroka sprostitev, dajejo mu občutek varnosti, kar pa pozitivno vpliva tudi na njegovo 
čustveno doživljanje, vživljanje v posamezne junake, domišljijsko ustvarjanje, iskanje novih 
nenavadnih povezav ter odnosov. Vse to pa je zelo pomembno za kasnejše razumevanje bolj 
celovitih tekstov ter samostojno ustvarjanje besedil. 
 
Pogosto se staršem postavlja tudi vprašanje, ali morajo biti knjige, ki jih otrokom berejo v 
predšolskem obdobju, bogato ilustrirane. Bucik (2009, str. 25) pravi, da so raziskave res 
pokazale, da otroci najbolj pozorno poslušajo in sodelujejo pri branju knjig, ki so bogato in 
realistično ilustrirane. Vendar otroci z velikim interesom poslušajo tudi zgodbe z manj 
ilustracijami ali celo brez njih (Bucik 2009, str. 25). Tukaj se pokaže ključna vloga bralca ali 
pripovedovalca, ki mora znati brati besedilo tako, da otroka pritegne z glasom. Npr. monotono 
branje daljšega besedila brez ilustracij bo zanimivo le za redke otroke (prav tam).  
 
Prav tako ne smemo prehitro sklepati, da otrok nima interesa za branje. Nekateri otroci med 
branjem mirno sedijo in poslušajo, drugi pa so ves čas nemirni, to pa še ne pomeni, da jih 
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branje ne zanima. Marsikateri otrok težko usmeri pozornost za dlje časa, se težko umiri in dlje 
časa sedi pri miru, zato je smiselno branje v kratkih časovnih intervalih (prav tam). 
 
Moram pa razčistiti še eno dilemo, o kateri se sprašuje tudi Kordigel (2000, str. 34): »Ali naj 
otrokom beremo ali pripovedujemo?« Obe različici imata nekatere prednosti in slabosti. 
Pripovedovanje močno spodbuja otrokovo domišljijsko aktivnost, poleg tega pa ima 
pripovedovalec pogostejši očesni stik s poslušalci. Neverbalna komunikacija je intenzivnejša 
kot pri branju. Pripovedovanje dopušča več prilagodljivosti, saj zaradi pogostejšega očesnega 
stika pripovedovalec hitreje zazna poslušalčeve odzive ter se lahko v trenutku prilagodi 
njihovim odzivom in na njih vpliva tako, kot želi sam. Pripovedovalec lahko tako zgodbo 
skrajša, razširi, jo prekine, razporeja poudarke in podobno (prav tam). Pripovedovanje pa 
lahko ima tudi slabosti, in sicer, da pripovedovalec zgodbe ne prilagodi otroku, ampak se 
osredotoči na svoje lastno nezavedno doživljanje, da posega v realnost dogodkov, jih 
pospešuje in določene dogodke preskakuje (prav tam). Dilemo, ali naj otroku beremo ali 
pripovedujemo, lahko rešimo s kompromisom in počnemo oboje (prav tam). 
 
Starši svoje otroke uvajajo v svet pismenosti že mnogo pred vstopom v šolo, ker jih k temu 
spodbuja zanimanje in radovednost otrok, lastne izkušnje in želje (Pečjak idr. 2006, str. 32). 
Strokovnjaki poudarjajo, da je bralni interes otrok odvisen tudi od pogojev družinske 
pismenosti. Raziskave so pokazale, da so otroci, ki so jim začeli doma brati zelo zgodaj, 
pokazali mnogo večji interes za branje kot otroci, ki so jim začeli brati kasneje. Prav tako 
imajo doma več otroških knjig tisti otroci, ki so jim začeli brati knjige bolj zgodaj (prav tam). 
 
Proučevanje uspešnosti pri opismenjevanju otrok v šoli je pokazalo, da je uspešnost pri branju 
in pisanju povezana s tem, koliko je bil otrok v predšolskem obdobju deležen branja in koliko 
spodbud in zgledov za branje je dobival v družini (Knaflič 2003, str. 36). Raziskave so 
pokazale, da otroci dosežejo v povprečju raven bralne pismenosti, kot so jo dosegli njihovi 
starši in pridobijo bralne navade, ki so zelo podobne navadam njihovih staršev (prav tam).  
 
Rezultati mednarodne raziskave PIRLS iz leta 2001, v kateri so sodelovali tudi slovenski 
tretješolci, so pokazali, da se pogostost branja otrokom v predšolskem obdobju kaže kot 
pomemben kazalnik bralnih dosežkov šolarjev. Le 51 % slovenskih staršev je poročalo, da so 
otrokom pogosto brali, medtem ko je bilo teh staršev več kot 70 % v državah z najvišjimi 
bralnimi dosežki (npr. Švedska, Norveška). Z bralnimi dosežki učencev je bila povezana tudi 
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dostopnost knjig v domačem okolju. V Sloveniji so otroci, ki imajo doma več kot 200 knjig, 
dosegli rezultate nad mednarodnim povprečjem. Žal pa je bilo pri nas takšnih učencev le 13 
%, medtem ko je bilo na primer na Švedskem takšnih otrok blizu polovice. Dostopnost knjig v 
domačem okolju pa ne pomeni le knjig, ki jih kupijo in jih imajo doma, ampak se sem štejejo 
tudi knjige, ki si jih izposodijo v knjižnici. V raziskavah PIRLS iz leta 2006 in 2011 se niso 
pokazale bistvene razlike v rezultatih.  
 
Kraaykamp (v Pečjak idr. 2006, str. 35) je zapisal, da je obiskovanje knjižnic odraslih pogosto 
povezano prav z njihovimi izkušnjami iz otroštva in da za oblikovanje knjižnice velja 
pregovor: »Česar se naučiš v zibki, odneseš v grob.« Tega mnenja so tudi knjižničarji, ki 
pripravljajo in razvijajo vrsto različnih dejavnosti in prireditev (pravljične ure, vrtec na obisku 
itd.), s katerimi vabijo predšolske in šolske otroke skupaj s starši, vzgojitelji in učitelji v svoje 
prostore (prav tam).  
 
Pozitivne bralne izkušnje so pomembne tako v predšolskem obdobju kot tudi v začetnem 
šolskem obdobju, ko je za otroka še vedno zelo spodbudno, če bere skupaj s starši. Skupno 
branje lahko poteka na ta način, da bere odrasli in otrok posluša ali pa obratno (Pečjak idr. 
2006 str. 32). Po svetu in tudi pri nas potekajo programi za pomoč staršem pri spodbujanju 
otrok k branju in opismenjevanju. Pri nas je od leta 2001 do 2012 na Andragoškem centru 
Slovenije pod imenom "Berimo in pišemo skupaj" (2012) potekal program družinske 
pismenosti. Program je bil namenjen manj izobraženim staršem otrok v nižjih razredih 
osnovne šole. Načrtovan je bil tako, da se skupaj učijo starši in otroci, veliko dejavnosti 
poteka tudi v obliki igre.  
3.2 Vloga vrtca pri razvijanju bralnih spretnosti in bralne motivacije 
Že v vrtcu se začneta procesa predopismenjevanja in vzgajanja prihodnjih bralcev. Tega se 
zavedajo tudi avtorji Kurikula za vrtce (Bahovec in Cvetko 1999), ki so definirali načela in 
cilje vzgoje v vrtcu. V Kurikulumu za vrtce (prav tam, str. 19‒20) namreč zasledimo 
naslednje cilje vzgoje, vezane na zgodnje predopismenjevanje: 
- otrok spoznava simbole pisnega jezika, 
- otrok razvija predbralne in predpisalne sposobnosti in spretnosti, 
- otrok spoznava besedo, knjigo kot vir informacij, 
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- otrok prepoznava in se zabava v zgodbah, rimah, različnih glasovnih in besednih igrah ter 
pri tem doživlja zvočnost in ritem. 
 
Ob načrtovanju opismenjevanja je nujno upoštevati tudi načela, ki so opredeljena v prej 
imenovanem kurikulumu. Kranjc (2003, str. 51) pravi, »da je še posebej potrebno poudariti 
načela spoštovanja zasebnosti in intimnosti, demokratičnosti in pluralizma, možnost izbire in 
drugačnosti, enakih možnosti in upoštevanja različnosti med otroki ter načelo 
multikulturalizma«. Ko vzgojiteljice izbirajo knjige, morajo upoštevati ta načela. To pomeni, 
da mora biti izbrana literatura za otroke primerna in raznovrstna (prav tam).  
 
Kurikulum za vrtce nudi veliko možnosti za razvoj bralne kulture v vrtcu, kako bo to 
realizirano, pa je odvisno od vzgojiteljice. Kurikulum sam po sebi torej ne zmore zagotavljati 
visoke ravni bralne vzgoje, saj je ta odvisen tudi od usposobljenosti in prepričanja 
vzgojiteljice (prav tam). Bastič Zorec (2003, str. 53) zato opozarja, da ne smemo pozabiti na 
prikriti kurikulum, ki je prisoten tudi v vrtcu. Stari vzgojni program je poudarjal izključno 
namernost vzgoje. Vzgojiteljice so morale skrbno načrtovati dejavnosti in pri izvedbi 
vzgojnega dela dosledno uresničevati vnaprej predvidene metode, oblike in vsebine ter 
dosegati konkretne (operativne cilje). Povsem je bilo zanemarjeno dejstvo, da v vsakodnevni 
praksi pogosto vzgojiteljice ravnajo rutinsko in intuitivno. Na njihovo ravnanje pa ne vpliva le 
strokovno znanje, ampak tudi številne izkušnje iz osebnega in poklicnega življenja. Tudi tiste, 
ki se jih ne zavedajo povsem in so lahko tudi v nasprotju z njihovimi načelnimi izjavami oz. 
zavestnimi prepričanji (prav tam). Če govorimo o knjižni vzgoji v vrtcu, se prikriti kurikulum 
lahko kaže v vsebini literarnih in drugih knjižnih del ali v ravnanjih, npr. v sredstvih za 
motiviranje, povratnih informacijah otrokom, ki jih vzgojiteljica uporablja pri spodbujanju 
interesa za knjige in v načinih spodbujanja razvoja predbralnih sposobnostih pri otrocih (prav 
tam, str. 54). 
 
Prav tako ne smemo pozabiti na vlogo družine. S tega stališča se zdi, da je v procesu 
opismenjevanja in vzgajanja bralcev med najpomembnejšimi načeli prav načelo sodelovanja s 
starši in različne oblike spodbujanja branja, ki to načelo udejanjajo. Organiziramo lahko na 
primer razne delavnice o branju otrokom v predšolskem obdobju in na ta način se starši kot 
pomemben dejavnik pri opismenjevanju in vzgajanju bralca neposredno vključijo v proces 




»Nekateri starši nimajo izkušenj z branjem otroku v predšolskem obdobju, saj sami v 
otroštvu niso bili deležni branja. Mogoče se še iz katerega drugega razloga ne počutijo 
dovolj vešči za branje svojim otrokom. Prav je, da jih vzgojiteljice ali drugi strokovnjaki 
v predšolskih ustanovah opogumijo in spodbudijo k izvajanju različnih dejavnosti, ki 
razvijajo zgodnjo pismenost« (Knaflič 2009, str. 16). 
 
V vrtcu je treba ustvariti okolje, ki spodbuja in podpira pridobivanje jezikovnih sposobnosti, 
spretnosti in znanj (Domicelj 2003, str. 44). Otroci pridejo v vrtec z določenimi jezikovnimi 
spretnostmi in treba jim je ponuditi spodbudno okolje, v katerem bodo te sposobnosti razvijali 
še naprej. Zaradi individualnih lastnosti in preteklih izkušenj so med otroki velike razlike v 
opismenjevanju (prav tam). Ravno te individualne razlike in različne izkušnje zahtevajo tudi 
različne pristope. Pri tem so nam v pomoč različni pripomočki: knjige, časopisi, revije, 
časopisi, radio, kasete, tv … Vsa ta sredstva otroke spodbujajo in jim omogočijo, da se 
vključujejo v raznovrstne jezikovne dejavnosti. Te dejavnosti pa so poslušanje, govorjenje, 
branje in pisanje (prav tam). Že v predšolskem obdobju je dobro otrokom ponuditi različne 
grafomotorične dejavnosti (pravilna drža pisal, risanje, barvanje, vlečenje potez brez 
odvečnega pritiskanja …), s katerimi bodo razvijali spretnosti za pisanje. Spretnosti, ki jih 
razvijejo z vajami, so predpriprava za pisanje (Udovč 2012, str. 8). 
 
Otrokom dajemo tudi povratne informacije, ki naj bodo pozitivno naravnane (Domicelj 2003, 
str. 46). Zelo pomembno je, da otrokom ob pohvali tudi objasnimo, zakaj je nekaj dobro (prav 
tam). Če so pripombe utemeljene in konkretne, otroci dalj časa vztrajajo pri dejavnosti in so 
pripravljeni vanjo vložiti še več napora (prav tam, str. 47). Uvajanje novih pristopov v 
vzgojno-izobraževalno delo poteka uspešnejše in tudi lažje, če se strokovni delavci povežejo v 
delovni tim. V timih se pogovarjajo, predstavljajo nove ideje, rešujejo dileme, preverjajo 
domneve, izmenjujejo ideje itd. (prav tam). 
 
Ne smemo pa tudi pozabiti na zgodnje navajanje otrok na obiskovanje knjižnic ter izposojo 
knjig v knjižnicah, čemur pri nas še vedno posvečamo premalo pozornosti, še posebej v 
predšolskem obdobju. Tuje raziskave so namreč pokazale, da otroci, ki obiskujejo knjižnice 
že v zgodnji mladosti, ostanejo zvesti obiskovalci tudi kasneje (Pečjak idr. 2006, str. 44). 
Torej v prihodnosti je treba nameniti večjo pozornost ozaveščanju staršev o pomenu 
obiskovanja knjižnic. Obiskovanje knjižnic pa bi morala biti že običajna praksa v vrtcih. 
Staršem in otrokom moramo torej pomagati, da spoznajo, da knjižnice ponujajo možnosti za 
43 
 
raznoliko branje in da lahko vsak od nas ne glede na spol in starost najde zase primerno 
knjigo. 
 
4 VLOGA ŠOLE IN POUČEVANJA PRI RAZVIJANJU BRALNE 
MOTIVACIJE  
4.1 Cilji sodobnega bralnega pouka 
Sodobni bralni pouk si za cilj postavlja, da bodo učenci ob koncu obveznega šolanja pripeljani 
do stopnje bralne pismenosti (Pečjak in Gradišar 2002, str. 38). Kaj to pomeni? Elley, 
Gradišar in Lapajne (v Pečjak in Gradišar 2002, str. 39) pravijo: 
 
»da je bralna pismenost sposobnost razumeti in uporabiti tiste pisne jezikovne oblike, ki 
jih zahteva delovanje v družbi in/ali so pomembne za posameznika. To pomeni, da je 
bralno pismen tisti, ki bere tekoče, prebrano razume in je sposoben informacije, dobljene 
z branjem, uporabljati pri reševanju učnih in življenjskih problemov ter za osebno rast. 
Bralno pismen človek je sposoben fleksibilno uporabljati različne tehnike branja glede na 
vrsto bralnega gradiva in cilj branja«.  
 
Tukaj se izrazi pomembnost razvijanja bralnih kompetenc v šoli in s tem tudi pomembna 
vloga učiteljev, ki razvijajo tovrstno znanje pri učencih (prav tam).  
 
Naš izobraževalni sistem umešča sodobni bralni pouk v tako imenovani komunikacijski 
model učenja jezika (Pečjak in Gradišar 2002, str. 38). »Za komunikacijski model učenja 
jezika je značilno, da pojmujemo branje kot eno od štirih temeljnih jezikovnih 
komunikacijskih dejavnosti (poleg poslušanja, govorjenja in pisanja), ki ima za cilj usposobiti 
učenca za učinkovito jezikovno komunikacijo z okoljem« (Pečjak in Gradišar 2002, str. 38). 
 
Duffy in Roehlerjeva (1993 v Pečjak in Gradišar 2002, str. 39) sta prikazali model 





Slika 4. Model povezanosti med komunikacijskimi sposobnostmi s pismenostjo (Pečjak 
1999b, str. 80) 
Njun model izhaja iz vloge, ki jo ima človek/učenec v komunikacijskem procesu. 
Komunikacijske dejavnosti delita na receptivne in produktivne. Pod receptivne dejavnosti 
štejeta poslušanje in branje, pri tem je primarna funkcija učenca sprejemanje sporočil. 
Dražljaj prihaja iz zunanjega vira, ki oddaja sporočilo po slušni ali vidni poti, učenec pa 
sprejme to sporočilo (Pečjak 1999b, str. 80). »Cilj receptivnih dejavnosti je torej sprejemanje 
jezika oz. razumevanje sporočil, ki jih učenec dobiva po slušnem ali vidnem kanalu« (prav 
tam, str. 81). Dražljaj pri produktivnih dejavnostih pa izhaja iz človeka, ki ga posreduje naprej 
v govorni ali pisni obliki. Oblikovanje razumljivih sporočil je cilj, ki ga želimo pri tem doseči 
(prav tam). »Kadar je učenec sposoben razumeti poslušana/brana umetnostna in neumetnostna 
besedila in kadar je sposoben sam tvoriti razumljiva umetnostna in neumetnostna besedila v 
govorni ali pisni obliki, lahko rečemo, da je pismen« (prav tam). 
 
Duffy in Roehlerjeva (1993 v Pečjak in Gradišar 2002, str. 40) pravita, da, če se omejimo le 
na bralno pismenost, k tej pismenosti vodijo trije delni cilji, in sicer ustrezno stališče do 
branja, razumevanje samega procesa branja in razumevanje izbrane vsebine (učne snovi). 




Slika 5. Model treh delnih ciljev pri sodobnem bralnem pouku (Duffy in Roehler 1993 v 
Pečjak 1999a, str. 41) 
Prvi delni cilj je razvijanje pozitivnega stališča učenca do branja. Bucik (2009, str. 21) 
opredeli odnos do branja »kot sistem občutkov, ki se nanašajo na branje in povzročijo, da se 
posameznik odloči za branje ali se branju izogne«. Odnos do branja je torej čustveno obarvan, 
vendar vključuje tudi spoznavne dimenzije in temelji na posameznikovih bralnih izkušnjah 
(prav tam). Zaželeno je, da naj ne bi imel nepopolnih ali napačnih predstav o branju ali da bi 
branje zaznaval negativno, ampak bi imel jasno predstavo o tem, kaj branje je in čemu služi. 
Eden izmed osnovnih ciljev bralnega pouka je, da bi si učenci oblikovali predstavo o branju 
kot o aktivnosti, s pomočjo katere pridemo do pomena nekega besedila in s pomočjo katere se 
lahko učimo (Pečjak in Gradišar 2002, str. 42).  
 
Drugi delni cilj je poznavanje bralnega procesa. Na eni strani se to razumevanje nanaša na 
razvoj nekaterih rutinskih spretnosti in veščin, ki potekajo relativno avtomatično, na drugi 
strani pa na razumevanje metakognitivnih strategij. Med bralnimi spretnostmi avtorji 
najpogosteje omenjajo upoštevanje pravil branja (npr. knjigo začnemo brati na začetku; zgoraj 
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levo in beremo navzdol; beremo od leve proti desni …) in poznavanje določenih jezikovnih 
pravil, kamor uvrščamo prepoznavanje črk, vzpostavljeno asociativno zvezo glas ‒ črka itd. 
(prav tam). 
 
Čeprav so rutinske/avtomatizirane spretnosti pomembne, pa so še bolj pomembne 
metakognitivne strategije. »Splošni pojem metakognitacija označuje znanje o našem lastnem 
kognitivnem sistemu oz. kognitivnih procesih in znanje o spremljanju teh procesov« (Pečjak 
in Gradišar 2012, str. 107). Schuk in Zimmerman (2003 v prav tam, str. 107‒108) navajata 
primere metakognitivnih strategij, in sicer: 
- strategije izbire cilja in načrtovanja (npr. pred pisanjem eseja si naredim načrt, za 
kontrolno nalogo se začnem učiti en teden prej, za izdelavo plakata pregledam literaturo 
na internetu in v knjižnici); 
- strategije spremljanja pri učenju (npr. nove neznane besede v besedilu podčrtam, da jih po 
branju poiščem pomen v slovarju ali vprašam učitelja); 
- samoevalvacijska strategija (npr. preverim pravilnost reševanja matematične naloge v 
rešitvah). 
 
Metakognitivnih strategij ne moremo obravnavati zgolj kot spretnosti, ki jih bralec lahko 
uporablja avtomatično. Kot avtomatizirane spretnosti lahko obravnavamo uporabo določenih 
zakonitosti pri branju (npr. branje od leve proti desni) in poznavanje jezikovnih pravil (npr. 
odnos črka ‒ glas). Kognitivne in metakognitivne strategije pa omogočajo bralcu fleksibilen 
pristop k besedilu in zagotavljajo učinkovitost pri učenju (prav tam, str. 43). 
Tretji delni cilj je razumevanje vsebine besedila (Pečjak in Gradišar 2012, str. 62). Učenec 
skuša ugotoviti, kaj je avtor hotel z besedilom povedati. Z vsebinskega vidika ločimo dve 
vrsti besedil, in sicer neumetnostna in umetnostna (prav tam). Neumetnostna besedila so 
običajno razlagalna besedila (npr. učbeniki, časopisi, enciklopedije itd.). Pri obravnavi takega 
besedila je učenec pozoren na specifično terminologijo, ki se uporablja v besedilu, priklicati 
mora predznanje, ki ga ima s tega področja, določiti namen branja in si s tem pomaga pri 
razumevanju vsebine besedila (prav tam). Umetnostna besedila imajo namen bogatiti ali 
zabavati bralca in to so pripovedna besedila, kot sta proza in poezija (prav tam). 
Pečjak in Gradišar (2002, str. 43) poudarjata, da je »iz te predstavitve modelov razvidno, da je 
uporaba bralnih učnih strategij v procesu učenja pomemben dejavnik, ki poleg drugih (npr. 
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učenčevih sposobnosti, njegove motivacije itd.) zagotavlja učinkovito učenje oz. dobre učne 
rezultate.« 
  
Devine (1987), Duffy in Roehler (1993), Pečjak (1995) ter Wray in Lewis (1997) (v Pečjak in 
Gradišar 2012, str. 139) delijo bralne učne strategije glede na časovni kriterij, to pomeni, v 
katerem delu učnega procesa učenec uporablja posamezne strategije na predbralne, bralne in 
po branju. 
4.1.1 Strategije pred branjem 
 
Strategije pred branjem vključujejo aktivnosti pred branjem. Te strategije omogočajo 
aktivacijo predznanja učencev o vsebini in vrsti besedila, določitev namena pri branju in 
oblikovanje napovedi o besedilu (Pečjak in Gradišar 2012, str. 61). 
 
Pečjak in Gradišar (prav tam, str. 140) poudarjata, da je pri izbiri strategij pred branjem 
pomembno, da upoštevamo predznanje učenca oz. njegovo obstoječo kognitivno strukturo in 
značilnosti gradiva, ki se ga mora učenec naučiti. Če se učenje ne povezuje, je to pogosto 
učenje na pamet in seveda v tem primeru učenec kmalu pozabi informacije (prav tam). 
 
Učitelj in prav tako učenec lahko predznanje aktivira (prav tam, str. 143): 
- s pogovorom (pomanjkljivost teh pogovorov je navadno ta, da je pogovor kratek ter da si 
učitelji teh informacij ne zapišejo);  
- z možgansko nevihto (učenci naštevajo vse, kar vedo o določeni temi, pojmu ter si svoje 
misli zapisujejo na list papirja oziroma jih zapisuje učitelj na tablo); 
- z uporabo strategije VŽN (kaj že vem, kaj še želim izvedeti, kaj sem se naučil). 
 
Pečjak in Gradišar (2012, str. 148) pravita, da je značilnost učinkovitih bralcev, da berejo z 
določenim namenom oz. ciljem, zato mora učitelj skupaj z učenci določiti namen oz. cilj 
branja. Opredelitev cilja branja je pomembna s psihološkega vidika zato, ker pomaga učencu 
med branjem selektivno usmerjati pozornost na tiste dele besedila oz. informacije, ki ga bodo 
pripeljale do zastavljenega cilja. Mlajši učenci pogosto pri določitvi cilja branja potrebujejo 




Pečjak in Gradišar (2012, str. 149) navajata dva najbolj pogosta namena branja, in sicer 
informativno branje in študijsko branje. Z informativnim branjem si bralec oblikuje prvi vtis 
o napisanem, pozoren je na naslov, poglavja, podpoglavja, ime pisca itd. Pri informativnem 
branju lahko uporablja različne tehnike, npr. tehniko preleta, pri kateri preleti besedilo, ki ga 
namerava prebrati (prav tam). Podrobno ali študijsko branje je v primerjavi z informativnim 
branjem natančno in počasno branje, med katerim si bralec izpisuje bistvene podatke in jih 
ureja, išče dodatne podatke v novih besedilih (prav tam).  
 
Če učenec pozna zgradbo besedila, bo lažje sledil besedilu, lažje bo našel bistvo, si lažje 
zapolni informacije iz besedila, videl odnose med deli besedila itd. Pred samim branjem mora 
imeti učenec določeno predstavo o tem, kaj pričakuje od besedila, saj ta pričakovanja 
vplivajo motivacijsko na samo branje. Če so informacije v besedilu pričakovane, proces 
branja poteka bolj tekoče in z večjo verjetnostjo, da bo učenec razumel vsebino (prav tam, str. 
164). 
 
Pomembna elementa strategij pred branjem, med njim in po njem sta tudi postavljanje 
vprašanj in odgovarjanje. Singer in Smith (v Pečjak in Gradišar 2012, str. 164) pravita, da 
empirične študije kažejo, da so učenci, ki si v procesu učenja postavljajo vprašanja in nanje 
odgovarjajo, bolj samostojni. Postopek postavljanja vprašanj po navadi poteka po tej shemi 
(Pečjak in Gradišar 2012, str. 176): 
- učenci na hitro preletijo besedilo in si postavijo vprašanja, na katera bi želeli prejeti 
odgovore; 
- naprej napovedo, o čem bo govorilo besedilo in te napovedi tudi zapišejo; 
- poskušajo bolj točno opredeliti, kaj bi se radi naučili iz besedila oz. navedejo svoja 
pričakovanja. 
Ta proces postavljanja vprašanj in iskanje odgovorov nanje imenujemo proces aktivnega 
razumevanja, ki je značilen za celoten proces branja. Učenec, ki se bo navadil postavljati 
vprašanja že pred branjem, jih bo postavljal tudi med branjem in po njem ter poskušal nanje 






4.1.2 Strategije med branjem 
 
Med temi strategijami sta med najpogostejšimi strategija spremljanja in strategija iskanja 
pomena (Pečjak in Gradišar 2012, str. 61). S strategijo spremljanja preverjamo točnost 
napovedi pred branjem in tvorimo nove povedi, če ključne besede iz besedila ne potrjujejo 
pričakovanj bralca. Če pa s to strategijo bralec težko izlušči pomen besedila, si lahko pomaga 
s strategijo iskanja pomena. Če bralec na primer ne razume besedne zveze, se vrne na začetek 
besedila, ga interpretira na novo in preoblikuje napovedi tako, da postane smiselno, nato pa 
nadaljuje z branjem (prav tam).  
 
Pečjak in Gradišar (2012, str. 188) poudarjata, da če želimo, da bo učenec aktivno bral, ga 
moramo z različnimi strategijami spodbuditi, da med branjem stopi v stik z besedilom in ga 
razume. Obstajajo številne dejavnosti med branjem, katerih namen je obdržati pozornost 
bralca pri besedilu in preverjati, ali razume, kar bere (prav tam, str. 190). 
Najpogosteje med temi strategijami so (prav tam): 
- dopolnjevanje manjkajočih podatkov (učitelj vnaprej pripravi gradivo za učence, tako da 
izbriše določene besede v besedilu in naloga učencev je, da dopolnijo besedilo), 
- določanje zaporedja dogajanja v besedilu (učenec prebere besedilo, nato pa dobi besedilo, 
ki ga je učitelj preoblikoval tako, da je med seboj pomešal posamezne dele besedila, in te 
dele mora sedaj učenec urediti v tako zaporedje kot je v izvirniku), 
- označevanje novih informacij oz. novih, neznanih besed (jih pojasnimo po branju), 
- podčrtovanje bistvenih informacij, 
- pisanje obrobnih razlag, 
- postavljanje vprašanj med branjem. 
4.1.3 Strategije po branju 
 
Te strategije uporabljamo z namenom, da učenec organizira, prestrukturira in oceni 
informacije iz besedila (Pečjak in Gradišar 2002, str. 40). 
 
»Med dejavnostmi po branju, ki služijo predvsem dobremu, poglobljenemu razumevanju 
učne snovi, avtorji največkrat omenjajo: 
- pogovor, 
- odgovarjanje na lastna vprašanja, 
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- odgovarjanje na učiteljeva vprašanja, 
- predelava in grafične ponazoritve gradiva,  
- povzemanje, 
- tvorjenje kratkega povzetka v ustni ali pisni obliki« (Pečjak in Gradišar 2012, str. 201). 
 
Za bralca je pomembno, da v besedilu najde "bistvo", ugotovi, o čem besedilo pripoveduje, 
kaj je avtor z besedilom želel sporočiti ter tudi sam oblikuje oz. s svojimi besedami 
povzame najpomembnejše sporočilo (prav tam, str. 207). 
 
Ne smemo pa pozabiti na kritično branje besedil. »Besedila najpogosteje vrednotimo glede 
na logičnost zamisli oz. na to, koliko se nove informacije skladajo z bralčevim predznanjem 
in vedenjem, glede na resničnost in pravilnost zamisli, prisotnost novih, izvirnih zamisli in 
glede na uporabnost zamisli« (Pečjak in Gradišar 2012, str. 263).  
 
Wray in Lewis (v Pečjak in Gradišar 2012, str. 263) poudarjata, da je treba kritičnega bralca 
vzgajati od začetka branja dalje. Wade (1995 v Rupnik Vec 2009, str. 15) je oblikovala 
preprost in učinkovit model veščin kritičnega mišljenja. Avtorica navaja osem temeljnih 
veščin in sicer: 
- naravnanost na zastavljanje vprašanj in raziskovanje (kritični bralec vedno zastavlja 
vprašanja in problematizira snov, ki se jo uči), 
- opredeljevanje pojmov in problemov (kritičen bralec v pogovoru preverja pomene 
pojmov, prizadeva si za jasno in natančno rabo jezika), 
- raziskovanje dokaznega gradiva za posamezno razlago (kritični bralec se zaveda, da za 
posamezni pojav obstajajo raznovrstne razlage, ki so bolj ali manj preverjene), 
- analiziranje predpostavk in naravnanosti v posameznih sklepih (kritični bralec je 
pozoren na implicitna prepričanja, na katerih temeljijo posamezni sklepi), 
- izogibanje emocionalnemu sklepanju (kritični bralec razlikuje emocionalni vidik od 
razumskega vidika), 
- izogibanje pretiranemu poenostavljanju (kritičen bralec preiskuje ustreznost trditev, 
sklepov, jih vrednoti, presoja njihovo utemeljenost in se izogiba ponastavitvam),  
- dopuščanje in upoštevanje različnih interpretacij dogodkov in pojavov (kritičen bralec 
ve, da je njegova razlaga le ena izmed mogočih), 
- dovoljevanje nedorečenosti, odprtosti (kritičen bralec pristaja na to, da za določen pojav 




V besedilu bo kritični bralec sposoben prepoznati dejstva in stališča, predsodke avtorja 
besedila, razliko ali podobnost z njegovimi stališči, avtorjev stil in sklepne točke, ki 
izhajajo iz besedila (Pečjak in Gradišar 2002, str. 226). Značilnost kritičnega bralca je, da je 
po branju sposoben priti do določenih zaključkov, da je sposoben zaključevati, kar pomeni, 
da njegovi zaključki temeljijo na dejstvih in dobro podprtih stališčih (prav tam, str. 234).  
4.2 Razvijanje bralne motivacije  
Kaj lahko stori šola, da postane branje v šolskih klopeh in tudi doma vir užitka, to je 
vprašanje, na katerega bom poskušala odgovoriti v tem poglavju. Pečjak idr. (2006) 
poudarjajo, da lahko šola s svojim delovanjem močno vpliva na bralno motivacijo učencev. 
Sem sodijo prijetno in spodbudno bralno okolje, interesne dejavnosti, ki spodbujajo branje ter 
šolsko ozračje, ki širi prepričanje o pomembnosti branja. 
 
Na kaj mora biti pozoren sam učitelj pri pouku? Grosman (2005b, str. 30) poudarja, da je pri 
pouku pomembno, da se učitelj zaveda vseh učinkov negativne kritike. Kritika učitelja učencu 
ne sporoča samo, da se nečesa ni naučil, ampak je lahko v ozadju tudi sporočilo, da nečesa ne 
zmore. Že sam vstop v šolo za otroka pomeni srečanje z neznanimi okoliščinami, vključno z 
večjo skupino vrstnikov. Hkrati pa pride tudi do prenosa vloge pomembnega drugega s 
staršev na učitelja. Učitelj v šoli namesto staršev začne zrcaliti in sporočati otroku o njegovi 
uspešnosti oz. neuspešnosti. Če učitelj pogosto govori učencu, da je neuspešen pri branju, 
učenec izgubi pozitivno motivacijo, katere je bil vajen doma in se lahko brez pozitivne 
spodbude umakne v molk. Hkrati pa se začne krhati tudi njegova samopodoba. Ravno 
samospoštovanje in samoocena pa sta pomembni pri jezikovnem pouku, ker terjata učenčevo 
stalno sodelovanje v pogovoru in izražanju njegovih mnenj (prav tam). 
 
Grosman (2005b, str. 31) poudari, da »učitelj, ki kar naprej popravlja napake učencev, ne 
more pričakovati njihovega sodelovanja«. To utemeljuje s tem, da učence skrbi, da se ne bodo 
izkazali ali da se bodo celo osmešili pred sošolci in se s tem še dodatno izkazali kot 
neuspešne. V današnji »tekmovalni družbi« lahko neprimerna jezikovna raba ali šibko branje 
pri učencu povzročita »izgubo obraza« in ga pahneta v uporniško obnašanje. Vse te možnosti 
pa pomenijo psihične pritiske na učence, ki bi jih moral učitelj ves čas zmanjševati s 
spodbujanjem k branju naklonjenega razpoloženja. Ves čas bi se moral truditi za čim bolj 
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pozitivno in sproščeno razpoloženje pri pouku, v katerem se učenci počutijo varne in 
ustvarjalne. Da pa se učenci počutijo varne, pa potrebujejo čustveno in intelektualno podporo, 
ki jim pomaga preseči v šoli pridobljene negativne občutke, da so omejeni, slabi, brez 
potrebnega znanja ali sploh odveč (prav tam). 
 
Redenbach (2001 v Grosman 2005b, str. 30) opozarja, da pozitivna samopodoba ni 
pomembna samo za šolski uspeh, ampak tudi za uspešnost na vseh področjih delovanja, od 
medsebojnih odnosov do službenega in družbenega delovanja. »Preseganje negativnih 
občutkov je prvi pogoj šolskega sodelovanja in uspeha, saj negativni občutki ne spodbujajo 
niti sporazumevanja in niti ne kritičnega razmišljanja« (prav tam, str. 31). 
 
Strokovnjaki za branje opozarjajo, da lahko že na samem začetku šolanja razne negativne 
okoliščine in negativne predstave učencev o branju zavirajo ali celo preprečujejo učenje 
branja. Smith (1998 v Grosman 2005b, str. 32) opozarja, da se učenci ne naučijo branja, če si 
tega ne želijo oz. ne vidijo smisla v branju, če so sovražni do učitelja in šole. Predvsem pa se 
težje naučijo brati, če imajo napačne predstave o naravi branja in menijo, da branje ni 
smiselno. Učitelji morajo biti torej pozorni na individualne razlike med učenci. 
 
Za ustvarjanje branju prijaznega šolskega okolja je najbolj pomembna učiteljeva sposobnost 
spodbujanja in organiziranja zanimivega pogovora o prebranem besedilu, v katerem se učenci 
počutijo varne in motivirane (Grosman 2005b). To lahko povežemo tudi z Maslowo hierarhijo 
potreb, pri čemer je pogoj, da morajo biti zadovoljene nižje potrebe, da se pojavijo višje. V 
tem primeru bi poudarila, da varnost sodi k potrebam v spodnjem delu hierarhije, saj je to ena 
od osnovnih potreb, ki jo naj skuša zagotoviti učitelj pri pouku branja. Čisto na vrhu Maslowe 
piramide potreb pa se nahaja potreba po samouresničevanju, h kateremu strmijo učenci, saj z 
želja po spoznavanju novega učence spodbuja k branju (Maretič Požarnik 2003, str. 186). 
 
Raziskave Morgana in Glopperja (v Grosman 2005b, str. 32) razkrivajo vedno več negativnih 
učinkov književnega pouka in opozarjajo prav na pogostost usodne občutljivosti pogovora o 
prebranih leposlovnih besedilih. Keller (v Grosman 2005b, str. 32) pravi, da je pomembno, da 
učitelj pogovora o prebranem besedilu ne začne s predstavitvijo svojega branja ali 
razumevanja prebranega. Če učitelj najprej poda svoje merodajno mnenje, se učenci vprašajo, 
zakaj bi sploh izražali svoje mnenje, če pa je najbolj enostavno za njih, da učiteljevo mnenje 
sprejmejo. Če učitelj pogovora o prebranem besedilu ne začne s predstavitvijo svojega branja 
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ali razumevanja prebranega, pa lahko pričakuje, da se bodo učenci odzvali s svojimi pogledi 
in branji, če jih bo pred izražanjem svojega lasnega mnenja spodbujal in prepričal, da ga 
njihova mnenja o besedilu resnično zanimajo. Učence lahko učitelji spodbujajo tudi k 
izražanju vprašanj, ki se učencem zastavijo v procesu branja ali pa kasneje, ko o prebranem 
besedilu razmišljajo. S skrbno organizacijo dela v skupinah in primerjavo mnenj 
posameznikov se učencem razkrivajo zanimivi vpogledi v razumevanje sošolcev in posredno 
tudi v njihovo lastno razumevanje. Spoznajo, da se razumevanje istega besedila od bralca do 
bralca razlikuje in da jih je mogoče med seboj primerjati. Vsa ta spoznanja ob učiteljevi 
podpori prispevajo k sproščenemu pogovoru in pozitivnemu vzdušju, ki se razvija od ure do 
ure. Branje in pogovor o prebranem besedilu morata biti za učenca zanimiv izziv (prav tam, 
str. 33). 
 
Pomembno je, da se posebna skrb namenja usposabljanju prihodnjih učiteljev in seveda tudi 
njihovemu stalnemu izpopolnjevanju. Rezultati slovenske raziskave, ki jo je izvedla Grosman 
leta 2004 (v Pečjak idr. 2006, str. 38) pod imenom Pogoji za razvoj bralne pismenosti v zvezi 
s stalnim strokovnim spopolnjevanjem osnovnošolskih in srednješolskih  učiteljev 
slovenščine, so zaskrbljujoči. Skrb vzbuja predvsem dejstvo, da se tretjina učiteljev 
slovenščine v zadnjih treh letih ni udeležila nobenega seminarja o branju, nadaljnjih 30 % 
učiteljev enega, 18 % dveh in 19 % učiteljev se je udeležilo treh seminarjev (prav tam).  
 
Učitelji so tudi opozorili na neenako, pogosto pa tudi pomanjkljivo znanje o bralni 
pismenosti: 4,4 % učiteljev je navedlo, da pri nobenem študijskem predmetu ni dobilo znanj o 
bralni pismenosti (prav tam). Skupno 59 % učiteljev meni, da dobljena znanja le delno 
zadostujejo za učinkovito delo v razredu, medtem ko jih 30 % navaja, da ne zadostujejo in le 
11 %, da povsem zadostujejo. Razveseljiv pa je rezultat, da vsi učitelji zelo visoko ocenjujejo 
pomembnost znanj o bralni pismenosti za pouk branja. Glede na splošno sprejeto prepričanje 
mednarodne stroke o pouku bralne pismenosti, da namreč le učitelji s temeljitim in sodobnim 
znanjem o pouku bralne pismenosti lahko le-to tudi uspešno poučujejo, raziskava opozarja na 
potrebo po sistematičnem izobraževanju učiteljev na dodiplomski ravni in po stalnem 
strokovnem izobraževanju o vedno novih znanjih s področja bralne pismenosti za vse učitelje 
(Grosman in Pečjak 2005, str. 39‒49).  
 
Grosman (2005b, str. 32) navaja, da je potreba po stalnem izobraževanju učiteljev posledica 
dinamičnega razvoja znanja o branju in spoznanje, da ima učenčeva prikrajšanost za dobro 
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razvito pismenost lahko negativne posledice za življenje posameznika in za celotno družbo. 
Če učitelji učencem ne pomagajo ozaveščati njihove lastne vloge pri branju in ne spodbujajo 
njihove kritičnosti do prebranega, učenci ne bodo razvili zadostne pismenosti za uspešno 
delovanje v 21. stoletju (prav tam). 
 
Pečjak in Gradišar (2002, str. 58) pravita, da je pri vsem tem treba poudariti, da ima 
pomembno vlogo tudi ravnatelj, kajti k izboljšanju bralne motivacije lahko pripomore tudi on. 
Kako? S tem, da načrtuje dodatna izobraževanja učiteljev na tem področju, organizira 
notranje šolske programe za spodbujanje branja pri učencih in učiteljih, poskrbi, da je njihova 
knjižnica napolnjena z različnimi viri za bralno poučevanje in poskrbi, da si učitelji 
izmenjujejo znanje o bralnih strategijah na strokovnih srečanjih itd (prav tam).  
 
Gambrell je s sodelavci (v Bucik in Gradišar 2005) v obsežni raziskavi, ki je preučevala, kako 
razvijati in ohranjati motivacijo za branje v razredu, poudarila naslednje dejavnike: učitelj kot 
bralni model, dostopnost raznolikega bralnega gradiva, možnost izbire bralnega gradiva, 
pogovori in druženja ob knjigah, pozitivne predhodne bralne izkušnje in bralne spodbude v 
okolju.  
4.2.1. Učitelj kot bralni model 
 
Castle (v Bucik in Gradišar 2005) poudarja, kako pomembni so za otrokovo motivacijo za 
branje odrasli, ki so mu pozitiven model branja. Učitelj kot bralni model lahko deluje na 
učence le, če je sam dober bralec in prepričan, da so pomembni cilji branja, zajeti v učnem 
načrtu. Navdušenje za branje lahko deli torej le tisti učitelj, ki je tudi sam navdušen, zavzet 
bralec, kar je znano kot »Petrov efekt«. Z drugimi besedami bi lahko tudi rekli, česar nimaš, 
ne moreš deliti z drugimi (Pečjak idr. 2006). 
 
Guthrijev (v Pečjak idr. 2006, str. 40) »portret« dobrega, zavzetega bralca označuje z 
naslednjimi potezami: 
- Je motiviran, želi brati in si knjige izbira po lastni želji. 
- Ima potrebo po pojmovnem razumevanju. (Avtor meni, da je v otroku potreba po 
razumevanju pojmov in spoznavanju sveta osnovnejša kot po zadovoljevanju čustvenih 
potreb, razvijanju kognitivnih sposobnosti ali manipulaciji z jezikom. Potreba po 
spoznavanju in razumevanju sveta je bistvena za zavzetost v pismenosti-bralci, ki to 
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občutijo, postanejo trajni bralci. Pojmovno učenje je zelo povezano z notranjo motivacijo 
in interesi.) 
- Uporablja kognitivne strategije in išče najbolj učinkovito pot do cilja. (Uporaba 
kognitivnih strategij pa je nujna pri pojmovnem učenju. Povzemanje besedila in kontrola 
razumevanja med branjem sta zelo kompleksni in uporabni strategiji na vseh stopnjah 
šolanja. Bolj kompleksne strategije, kot so iskanje informacij, povezovanje prejšnjega 
znanja z novim, sklepanje in razumevanje različnih zvrsti besedil pa so potrebne predvsem 
v višjih razredih in v srednjih šolah. Da učenci uporabljajo te strategij, morajo imeti v 
učitelju dober model, hkrati pa morajo biti za učenje oz. branje tudi motivirani. Zato so 
notranji motivi zelo povezani z uporabo strategij. Učenci, pri katerih prevladujejo zunanji 
motivi, se izogibajo uporabi strategij pri branju.) 
- Je del socialnega okolja, v katerem poteka branje. S sodelovanjem z drugimi se količina in 
globina branja povečuje in zato zavzet bralec deli znanje tudi z drugimi. 
 
In kakšne učne in razredne okoliščine podpirajo Guthrijeva teoretična izhodišča? Učitelj mora 
težiti k temu, da poveže notranjo motivacijo otrok z dejavnostmi v razredu. Pouk, ki zvišuje 
bralno zavzetost, naj bo: 
- usmerjen v opazovanje resničnega sveta, da vzbudi radovednost, 
- usmerjen v spoznavanje različnih tem, tako da upošteva interese učencev, 
- strateški, da uporablja učne strategije pri poučevanju, 
- sodelovalen, usmerjen v izmenjavo izkušenj, 
- usmerjen v nudenje možnosti za pisno in ustno izražanje učencev, 
- koherenten, da povezuje vse dejavnosti, ki vodijo k postavljenemu cilju (prav tam). 
Pečjak, Bucik, Gradišar in Peklaj so avtorice raziskave Bralna motivacija kot dejavnik 
učinkovitega branja in njen pomen za kakovostno izobraževanje, ki je potekala pri nas od leta 
2004 do 2006 (Pečjak idr. 2006). Rezultati te raziskave so pokazali, da učitelji 3. in 7. razreda 
pravzaprav le redko berejo za svoj užitek, sprostitev in zabavo, kar je skrb vzbujajoč podatek 
(Bucik in Gradišar 2005, str. 64). V 3. razredu kar 26 % učiteljic branju ne pripisuje posebne 
pomembnosti, 61 % učiteljic pravi, da je branje še kar pomembno in le 12 % jih meni, da je 
zelo pomembno. Teh 12 % vprašanih učiteljic ima izrazito pozitiven odnos do branja, v njem 
uživajo, se znajo zatopiti v branje in menijo, da bi moral vsak človek veliko brati (prav tam). 
Ti rezultati nam kažejo, da bo treba spreminjanju prepričanj in stališč o pomenu branja 
nameniti še veliko več pozornosti (prav tam). 
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4.2.2. Glasno branje učencem 
 
Po mnenju strokovnjakov (Gambrell, Palmer, Codling in Mazzoni 1996 v Bucik in Gradišar 
2005) je učiteljevo glasno branje učencem v vseh razredih osnovne šole eno najmočnejših 
motivacijskih sredstev. Če želimo, da bo branje za učence pomembno, da ga bodo cenili in bo 
zanje tudi pomembno osebno sredstvo za učenje in za užitek, ga mora učitelj vključiti v pouk. 
S pogostim glasnim branjem iz knjig učitelj učencem sporoča, da so knjige tudi zanj zelo 
pomembne. Še posebej pa je pomembno, da lahko med glasnim branjem učencem najbolj 
neposredno pokaže svoje navdušenje za branje nasploh oz. literaturo (Bucik in Pečjak 2004). 
McKenna, Jacobs, Morrison in Swinyard (v Pečjak idr. 2006) pa v raziskavah žal ugotavljajo, 
da je glasno branje le redko prisotno v višjih razredih osnovne šole.  
 
Raziskava pri nas pa je pokazala, da približno tri četrtine učiteljic v 3. razredu bere učencem 
leposlovne knjige le nekajkrat na mesec (Bucik in Gradišar 2005). Njihovo branje učencem pa 
se omejuje na branje iz berila in učbenikov. To branje se navezuje na obravnavo nove snovi, 
kar je zelo pomembno, vendar je za spodbujanje veselja do branja gotovo premalo. V 7. 
razredu je branje leposlovnih knjig zelo redko, saj skoraj tri četrtine učiteljev vseh predmetov 
navaja, da učencem nikoli ne berejo leposlovnih del (prav tam). Razvijanje bralnih učnih 
strategij pa od učitelja zahteva, da učencem pri učnih urah predstavi učbenik kot model, da 
vadijo branje iz njega z različnimi strateškimi cilji, pri čemer pa učenci ne morejo brez 
lastnega branja (Pečjak in Gradišar 2002). Pečjak idr. (2006, str. 44) pravijo, da lahko 
sklepamo:  
 
»da je glasno branje, ki ga drugi strokovnjaki posebej izpostavljajo kot pomembnega za 
spodbujanje branja, v naših razredih premalo prisotno, da bi lahko prispevalo k 
spodbujanju ali ohranjanju motivacije za branje pri učencih. V praksi žal še vedno 
naletimo na prepričanje, da so za branje "zadolženi" učitelji slovenščine. Glasno branje 
učencem iz različnih bralnih gradiv bi morala postati praksa učiteljev vseh predmetov.«  
 
Rezultati raziskave pri nas so skladni z ugotovitvami tujih raziskav (Jacobsen, Morrison, 
Swinyard 2000 v Bucik in Gradišar 2005, str. 60), »v katerih ugotavljajo, da je branje 
učencem kljub pomembnosti, ki mi jo pripisujejo strokovnjaki, v višjih razredih osnovne šole 
le redko prisotno«.  
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4.2.3. Dostopnost raznolikega bralnega gradiva  
 
Pri motivaciji je pomembno upoštevati tudi okolje, v katerem posameznik deluje. Mcquillan 
in Au (v Bucik in Gradišar 2005, str. 61) »ugotavljata, da dostopnost bralnega gradiva 
pomembno vpliva na pogostost branja ter da so razredne in šolske knjižnice povezane z 
bralnimi dosežki in s pogostostjo branja tudi v prostem času«. Pomen razrednih in šolskih 
knjižnic so proučevali tudi v mednarodni raziskavi bralne pismenosti PIRLS 2001. V 
raziskavi je sodelovalo 35 držav, med njimi tudi Slovenija. Ugotovili so, da po mednarodnem 
povprečju 69 % učencev 3. razreda obiskuje razred z razredno knjižnico. Opremljenost 
razrednih knjižnic je od države do države različna. V Kanadi, Angliji in ZDA imajo učitelji v 
razrednih knjižnicah več kot 200 knjig, medtem ko je mednarodno povprečje 60 knjig na 
razredno knjižnico (prav tam). Glede na mednarodno povprečje velja, da 44 % učencev 
uporablja razredno knjižnico dnevno, 40 % pa enkrat ali dvakrat na teden.  
 
Pri nas nimajo vsi razredi razredne knjižnice in naše razredne knjižnice v primerjavi s 
knjižnicami v ZDA, Angliji in Kanadi večinoma niso tako dobro opremljene, kar je verjetno 
razlog, da pri nas še nimamo razvite »kulture razrednih knjižnic«. Ima pa vsaka šola šolsko 
knjižnico (Bucik in Gradišar 2005, str. 61). 
 
V naši raziskavi Bralna motivacija kot dejavnik učinkovitega branja in njen pomen na 
kakovostno izobraževanje (Pečjak idr. 2006, str. 45) je med učiteljicami, ki imajo razredno 
knjižnico, »le 18 % učiteljic navedlo, da imajo v razredni knjižnici več kot 30 leposlovnih 
knjig, 11 % jih ima več kot 20 poučnih knjig ter le 7 % več kot 10 slovarjev.« Sodijo, da pri 
nas največkrat sestavljajo razredno knjižnico priročniki, ki jih učenci ali učitelj le občasno 
uporabljajo, zato seveda ne preseneča dejstvo, da niso našli povezave med razredno knjižnico 
in večjo motiviranostjo za branje tistih učencev, ki imajo to knjižnico (prav tam).   
 
Pri nas 66 % učencev obiskuje šolske knjižnice vsaj enkrat na teden (prav tam). Pogostost 
uporabe knjižnic (ne glede na to, ali gre za razredno ali šolsko knjižnico) se je pokazala kot 
pomembna za bralne dosežke otrok. Učenci, ki so knjižnico uporabljali redkeje kot tedensko, 
so dosegli pomembno nižje bralne dosežke (Pečjak idr. 2006, str. 44‒45). 
 
Gradišar (1996) v svoji magistrski nalogi pravi, da so raziskave, ki so proučevale, kateri 
učitelji znajo spodbuditi učence k branju, pokazale, da ti učitelji sodelujejo s šolsko knjižnico 
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oz. knjižničarjem, saj skupni napori lahko vodijo k veliko boljšemu uspehu. Dobro 
usposobljeni knjižničar pozna različne načine spodbujanja branja, ki so zares učinkoviti, če so 
prilagojeni učenčevim bralnim sposobnostim in interesom ter tudi domačim bralnim 
okoliščinam. Te značilnosti učenca pa bolje pozna učitelj in lahko z njimi seznani knjižničarja 
(prav tam). Novljan (1996) v doktorski disertaciji ugotavlja, da je žal pogostost sodelovanja 
med učiteljem in knjižničarji pri pripravi in izvedbi učnih ur majhna in se kljub pozitivnim 
učinkom, ki jih poudarjajo strokovnjaki, v praksi najpogosteje izvaja le nekajkrat na leto. 
 
Kot kažejo rezultati PISA 2000 in 2009, pa veliko različnih bralnih gradiv in vključenost v 
branje zelo pomembno vplivata na razvoj večje bralne učinkovitosti pri petnajstletnikih. 
Dijaki, ki redno berejo leposlovje in druge materiale, kot so revije, časopisi in neumetnostna 
besedila, so se v raziskavah praviloma izkazali s posebno dobrimi dosežki (Kresal Sterniša 
2011, str. 120). 
 
 
Kresal Sterniša (prav tam, str. 115) poudari, da se bralne navade mladostnikov spreminjajo, 
saj je opazen premik od tradicionalnega branja knjig za zabavo do novih bralnih priložnosti, 
ki jih ponuja internet in drugi multimedijski sistemi. Računalniki in druge naprave, ki sočasno 
prikazujejo besedilo, slike, filme in zvoke, so že splošno rabljena orodja, ki lahko pomagajo 
pri razvijanju otrokovih bralnih zmožnosti (prav tam). Clark, Osborne in Dugdale (2009 v 
prav tam, str. 115) so izvedli v Veliki Britaniji raziskavo, ki je pokazala, da so gradiva, ki nam 
jih posredujejo elektronski viri, najbolj pogosto branje, saj skoraj dve tretjini mladostnikov 
bere spletne strani vsak teden, polovica mladostnikov v vzorcu vsak teden bere tudi bloge, 
internetne strani in elektronsko pošto (prav tam). 
4.2.4 Možnost izbire bralnega gradiva 
 
Zastavi se nam vprašanje, zakaj odrasli določajo, kaj naj otroci berejo. Csikszentmihajyi (v 
Pečjak idr. 2006, str. 45) pojasnjuje, da je pogost odgovor: »Otroci ne vedo, kaj je dobro 
zanje, ali pa ne vedo, kaj bodo potrebovali za prihodnost.« Naloga učiteljev in pedagogov je, 
da otrokom pomagajo, da najdejo pravo pot in da so njihovi cilji skladni z interesi in 
sposobnostmi. Nima pa smisla pričakovati, da bo otrok pokazal interes za učenje nečesa, kar 
se jim ne zdi zanimivo in uporabno.  
 
Ugotovitve raziskave pri nas kažejo, da so učenci, ki jim učitelji dajo možnost izbire knjig za 
bralno značko, bolj motivirani za branje in se počutijo tudi bralno bolj kompetentne. Izbor 
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knjig je lahko bodisi čisto učenčeva samostojno izbira ali pa izbira s pomočjo priporočenega 
seznama, ki jim ga da učitelj. Ugotovljeno je, da otroci knjigi, ki jo izberejo sami, posvetijo 
več pozornosti in truda ter jo zato posledično tudi bolje razumejo (Bucik in Pečjak 2004). 
Moramo pa tudi vedeti, da moramo učencem hkrati nuditi tudi ustrezno pomoč in oporo, kar 
je še posebej pomembno pri učencih, ki branje odklanjajo, ker je zanje pretežko. Če učencem 
ne ponudimo ustreznih znanj in pomoči, ima lahko ponujena možnost izbire celo negativen 
učinek (Pečjak idr. 2006, str. 47). 
 
Guthrie in Knowles (v Pečjak 2006, str. 46) med načeli, ki jih predlagata učiteljem za 
pospeševanje notranje motivacije za branje v razredu, posebej poudarjata prav načelo 
zanimivega branja. To načelo predvideva, da učitelj omogoči učencem branje raznolikega 
gradiva različne težavnostne stopnje. Hkrati pa velja, da učenec lahko s pomočjo določene 
knjige zadovolji določen interes in si želi prebrati še več podobnih knjig. Raziskovalci 
poudarjajo tudi povezavo med razumevanjem besedila in zanimivostjo besedila. Učenci za 
njih zelo zanimivo besedilo razumejo bolje kot tisto, ki jih ne zanima (Cordova in Lepper v 
Pečjak 2010, str.30). Eden od ciljev poučevanja je tudi pomagati učencem, da se znajo sami 
odločati glede izbora besedil, kar pa se lahko naučijo le s prakso. Menim, da bi bilo treba pri 
pouku branje bolj povezati s konkretnimi življenjskimi situacijami, z vsebinsko privlačnimi 
knjigami in z obravnavo sodobnih avtorjev, ki pišejo o aktualnih temah. Pri tem pa moramo 
seveda upoštevati starost učencev, saj so v različnih starostnih obdobjih aktualne različne 
tematike. 
 
Pečjak idr. (2006, str. 47) pravijo, da raziskave poudarjajo pomen razvoja takšnega programa 
opismenjevanja, ki branje povezuje s konkretnimi izkušnjami pri vseh predmetih in ne samo 
pri književnosti, da si lahko učenci sami pridobivajo izkušnje in so pri tem čim bolj 
samostojni in avtonomni v aktivnostih, če želimo, da pri tem razvijejo bralno motivacijo. 
Učitelji, ki podpirajo avtonomnost in lastno iniciativnost učencev, dvigujejo njihovo notranjo 
motivacijo in s tem povečujejo njihov občutek kompetentnosti in samospoštovanja (prav tam). 
Avtonomni bralci sprejemajo branje kot način komunikacije, iskanje informacij in pri tem 
uživajo (prav tam). Zato se strokovnjaki strinjajo, da je avtonomnost učencev pogoj za 




4.2.5 Pogovori in druženje ob knjigi 
 
Pomemben je izbor knjig, saj morajo biti knjige zanimive in primerne za skupinske pogovore 
z učenci. Dobro je, če se z učenci najprej pogovorimo o tem, kaj jih zanima. V višjih razredih 
lahko za pomoč zaprosimo tudi druge učitelje, ki jih poučujejo, in knjižničarje, ki mogoče 
bolje vedo, kaj bi učence lahko bolje pritegnilo. V pomoč so nam lahko tudi starši, ki lahko 
predlagajo temo obravnave (Pečjak idr. 2006, str. 47). 
 
Bralec mora biti sposoben besedilo ustrezno prebrati in prebrano tudi razumeti, da se bo lahko 
pogovarjal o vsebini prebranega. Upoštevati je treba tudi socialno povezanost skupine (prav 
tam). Guthrie in Knowles (v Pečjak idr. 2006, str. 48) sta opozorila, da je težko spodbujati 
bralno dejavnost, če skupina še ni dosegla stanja, ki omogoča medsebojno poslušanje, 
izmenjavo ter spoštovanje vseh idej udeležencev. Tukaj pa je ključna vloga učitelja, ki mora 
znati upoštevati individualne razlike med učenci, pri mlajših učencih pa tudi njihove 
sporazumevalne zmožnosti, ki morda še niso dovolj razvite. Seveda pa ne smemo pozabiti, da 
učitelji učijo tako mlajše kot tudi starejše učence določenih komunikacijskih spretnosti (prav 
tam). Marentič Požarnik (2003, str. 173) pravi, da je predvsem pomembno, da učence 
naučimo poslušati, razmišljati o drugačnem videnju in znati zavzemati različna stališča. 
Najbolj učinkovito je aktivno poslušanje, ki je tudi najzahtevnejše. 
 
Pri mlajših učencih je razprava o prebranem zelo otežena brez ustrezne podpore odraslega. 
Tukaj se lahko ponovno navežemo na Vigotskega in tako imenovano območje bližnjega 
razvoja, saj učenec ob ustreznih spodbudah in pomoči miselno razvitejšega partnerja 
dejavnosti izvaja učinkoviteje, kot jih zmore sam. V začetnih razredih moramo upoštevati 
velike razlike med otroki glede predhodnih bralnih izkušenj (prav tam, str. 49). 
 
Hepler in Hickman (v Pečjak idr. 2006, str. 49) sta v raziskavi leta 1982 ugotovili, »da 
skupni pogovori o knjigah izzovejo razmišljanje. "Če so prebrali to knjigo vsi v razredu, jo 
lahko preberem tudi jaz," čemur sledi, "če je knjiga všeč večini v razredu, bo morda tudi 
meni." To pa pomeni, da nam je uspelo spodbuditi pri učencih situacijski interes, ki se 
lahko, če znamo učence ustrezno motivirati še naprej, spremeni tudi v osebni interes za 




Seveda pa ne smemo pozabiti tudi na starejše generacije, ki se skozi socialno interakcijo 
učijo, kaj ceniti pri knjigah, kako se pogovarjati o knjigah. Vrstniško modeliranje je še 
posebej učinkovito pri spreminjanju negativnih prepričanj o branju (prav tam). McKena (v 
Pečjak idr. 2006, str. 49‒50) ugotavlja, da so srečanja vrstnikov lahko zelo učinkovita pri 
spreminjanju negativnih prepričanj o branju. Literarni krogi, literarne študijske skupine in 
debatni krožki so odličen primer, saj se učenci z manj pozitivnim odnosom do branja soočijo 
z užitkom, ki ga knjige prinašajo njihovim vrstnikom. Učenec, ki doživi prijetno bralno 
izkušnjo in vidi, da se vrstniki v tej bralni situaciji zabavajo, uživajo, da so izvedeli veliko 
zanimivega, lahko začne razmišljati: "Če je knjiga všeč vsem, bi bila pa mogoče všeč tudi 
meni. Morda pa ni tako slaba …" (prav tam, str. 50). 
4.2.6 Pozitivne predhodne bralne izkušnje 
 
McKena (2001 v Pečjak idr. 2006, str. 33) ter Pellegrini, Bus in  van Ijzendoorn (1995 v 
Pečjak idr. 2006, str. 33) so ugotovili, da je razvijanje motivacije v šoli vsekakor veliko lažje 
in uspešnejše, če so imeli otroci dobre izkušnje s knjigami in z različnimi bralnimi 
dejavnostmi že v predšolskem obdobju. Spiegel (v Pečjak idr. 2006 str. 33) poudari, »da je 
družina s svojimi spodbudami zelo povezana tudi z uspešnostjo pri branju v šoli. Uspešni 
bralci so pomen branja in užitke ob branju spoznali najprej v družini, nato pa še pri 
vzgojiteljih in učiteljih ter v širši družbi«. V svoji študiji je proučeval, kaj je značilno za starše 
uspešnih bralcev (Pečjak idr. 2006). Ti starši želijo, da bi njihov otrok v življenju uspel, so 
prepričani, da je izobrazba pomembna za njihove otroke, poudarjajo ljubezen do branja, 
uživajo s svojimi otroki in jih imajo radi ter vzgoji branja in pismenosti namenjajo posebno 
pozornost (prav tam). 
 
Za otrokov pozitivni odnos do branja je poleg razumevanja, da branje knjig prinaša nova 
znanja, ki jih običajno hitro osvojijo, pomembno še razumevanje, da je lahko branje tudi vir 
užitka, zabave in sprostitve (Bucik 2009, str. 22). Starši pogosto ne vedo, da lahko prav oni 
kot model delujejo zelo spodbudno na branje svojih otrok.   
 
Prav tako pa ne smemo pozabiti na predhodne bralne izkušnje v šoli, kar lahko še posebej 
opazimo pri dijakih, saj jih lahko učitelji v osnovni šoli spodbudijo k branju ali pa celo od 
njega odvrnejo (prav tam).  
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4.2.7 Bralne spodbude v okolju 
 
Knaflič (2003, str. 37) pravi, da je pri vzgajanju prihodnjega bralca v družini pomembno, da 
vidi tudi odrasle, kako sami berejo. To je za otroka znamenje, da je branje pomembno, vredno 
pozornosti in bo kmalu želel posnemati odrasle tudi pri branju (prav tam). Odnos do branja 
odrasli izražajo na različne načine. Če bo otrok imel priložnost opazovati odraslega, da pri 
branju uživa, se smeji in tudi razžalosti, bo s tem razumel, da jim knjige veliko pomenijo. So 
pa žal tudi otroci, ki slišijo, da je branje zapravljanje časa in na tem gradijo svoj odnos do 
branja (prav tam). Tukaj pridemo do sklepa, da na otrokov odnos do branja vplivajo tudi 
prepričanja o kulturnih normah v njegovem okolju, ki se nanašajo na branje (pogojeno s tem, 
da si posameznik želi ugoditi tem normam). Če je v okolju, kjer otrok živi, branje vrednota, je 
večja verjetnost, da bo branje tudi on vrednotil pozitivno (prav tam). 
4.3 Kako v prihodnje spodbujati višjo motivacijo za branje pri učencih? 
Leonhardt v knjigi "Starši, ki ljubijo branje, otroci, ki ga ne" pravi, da »ni šolskega sistema, ki 
bi spodbujal ljubezen do branja« (1995, str. 121). Vsi ti, ki verjamemo, da to ni nujno res, pa 
lahko iščemo rešitve tako v izboru besedil, ki otroke resnično nagovorijo, in v odprtem 
odnosu do del, ki lahko vsakomur ponudijo to, kar išče. 
 
V osnovnošolskem in srednješolskem oziroma gimnazijskem kurikulumu so posebej 
poudarjene medpredmetne povezave in timsko delo (Pečjak idr. 2006, str. 50). To omogoča 
možnosti za načrtno spodbujanje branja, k čemur pripomorejo svetovalni delavci, učitelji in 
knjižničarji (prav tam). Le večje vključevanje branja in uporaba literature pri različnih 
dejavnostih v šoli pripomore k prepoznavanja učinkov branja, kot so notranja motivacija, 
interes, kompetentnost in zatopljenost (prav tam). V učnem načrtu za slovenski jezik so 
zapisani temeljni cilji literarnega pouka, učitelj pa lahko te cilje dopolnjuje glede na interese 
otrok in lastne pobude (prav tam, str. 51). Učitelj, kot sem že omenila, lahko priporoča 
učencem primerna besedila, hkrati pa tudi sprejema njihove pobude za lastno branje (prav 
tam). 
 
Strinjam se z Bintzen (v Pečjak idr. 2006, str. 51), »ki vidi rešitev iz začaranega kroga 
nemotiviranosti učencev v iskanju novih možnosti za učitelje in učence in ne v iskanju 
krivca. Učitelji potrebujejo in si želijo več znanja in izkušenj pri poučevanju branja. Novi 
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učitelji morajo znati poučevati branje na svojem predmetnem področju. Branje je treba videti 
kot sredstvo mišljenja in učenja. Dejstvo je, da je boljši bralec tudi boljši učenec«. 
 
Naj na koncu še zaključim s citatom Marentič Požarnik (1997, str. 33), ki pravi: »Če šola ni 
prostor kvalitetnega življenja, ne more biti prostor kvalitetnega učenja.« Pozitivnega odnosa 
do branja torej ni mogoče vzbujati, če učenci ne čutijo, da so sprejeti, varni, da lahko izražajo 
svoje mnenje (prav tam). Če imajo učenci možnost izražati svoje misli brez strahu, da ne bodo 
zasmehovani, če nagradimo izvirne in domiselne rešitve in ne le »pravilnih« odgovorov, so 
nekateri pogoji za dober pouk že izpolnjeni. Še posebej pri pouku književnosti je veliko 

























III. EMPIRIČNI DEL  
5  RAZISKOVALNI PROBLEM 
Kresal Sterniša (2011, str. 3) pravi, da sta branje in koncept pismenosti v zadnjih letih v 
ospredju pedagoških teorij in izobraževalnih politik po vsem svetu. Tudi Slovenija sodeluje v 
več mednarodnih raziskavah znanja, ki konceptualizirajo in na različnih populacijah merijo, 
bralno, naravoslovno, matematično, državljansko pismenost. Koncept bralne pismenosti 
neposredno razvijata in merita dve mednarodni raziskavi znanja, in sicer raziskava PISA 
(Program mednarodne primerjave dosežkov učencev; raziskavo koordinira organizacija 
OECD) in raziskava PIRLS (Mednarodna raziskava bralne pismenosti; raziskavo koordinira 
organizacija IEA) (prav tam). Bralna pismenost v raziskavi PISA se osredotoča na sposobnost 
učencev in dijakov, da pisno informacijo uporabljajo v življenjskih situacijah, pri čemer gre 
za razumevanje, uporabo in razmišljanje o pisnem besedilu (prav tam). 
 
Zadnji rezultati raziskave PISA 2012 (2013) so pokazali, da so med slovenskimi 15-letniki 
razlike v bralni, matematični in naravoslovni pismenosti. Slovenski učenci so pri bralni 
pismenosti dosegli 481 točk, kar je nižje od povprečja OECD (496 točk). Dosežek slovenskih 
učencev se od leta 2009 (483 točk) ni pomembno spremenil. 
 
Puklek Levpušček, Podlesek in Šterman Ivančič (2012, str. 50-51) so analizirale rezultate 
raziskave PISA 2009. Ugotovile so, da nas lahko skrbi dejstvo, da so rezultati pokazali, da je 
odstotek slovenskih dijakov, ki pogosto berejo leposlovne knjige, dvakrat nižji, kot v 
povprečju znaša v državah OECD. So pa slovenski dijaki med vrstniki na ravni OECD 
izstopali po pogostosti branja revij in časopisov (prav tam). Dijakov, ki bi brali raznovrstno 
bralno, gradivo je na ravni povprečja držav OECD manj kot 10 %, v Sloveniji pa približno 3 
%. V Sloveniji je v primerjavi s povprečjem držav OECD manj prisotno branje leposlovja in 
drugega bralnega gradiva razen stripov (prav tam).  
 
Rezultati raziskave PISA 2009 so pri nas prikazali precej visok delež 15-letnikov, ki izražajo 
negativen odnos do branja, tj. berejo predvsem takrat, ko je to nujno (prav tam, str. 48). 
Polovica slovenskih dijakov poroča, da berejo le zato, da dobijo potrebne informacije, in da 
berejo le, če morajo. Tretjina slovenskih dijakov poroča, da je branje izguba časa, le nekoliko 




V raziskavah PISA in PIRLS raziskujejo tudi dejavnike, ki vplivajo na branje in bralne 
dosežke učencev. Na nekatere okoliščine in značilnosti posameznih učencev, kot sta dom in 
družinsko okolje (npr. izobrazba staršev), izobraževalni sistemi ne morejo neposredno 
vplivati, je pa poznavanje njihovih učinkov pomembno za natančno načrtovanje potrebne 
podpore pri branju in doseganju boljših bralnih dosežkov (Kresal Sterniša, 2011, str. 26).  
 
V Sloveniji o branju dijakov še ni bilo narejenih veliko raziskav; poleg omenjene mednarodne 
raziskave PISA je večina raziskav narejena pri učencih, ki obiskujejo osnovno šolo, zato se 
želim v empiričnem delu diplomske naloge osredotočiti na branje srednješolcev, in sicer 
tistih, ki niso vključeni v gimnazijski program. Osredotočili se bomo na dijake srednjega 
tehniškega in strokovnega izobraževanja. 
 
V tej raziskavi se bomo osredotočili na vprašanje, ali in kako pogosto dijaki v prostem času 
berejo gradiva, ki niso obvezna za šolo in zakaj oziroma zakaj ne, kaj jim predstavlja motiv za 
branje in kaj radi berejo. Poskušali bomo tudi ugotoviti, kakšno vlogo imajo pri tem, ali 
berejo pogosto ali ne, njihove zgodnje bralne izkušnje (družina), učitelji in nova tehnologija. 
Prav tako nas bodo zanimale razlike med dijaki in dijakinjami.  
5.1 Raziskovalna vprašanja 
1. Kako pogosto dijaki v prostem času berejo različna gradiva (revije, časopise, stripe, 
leposlovje, strokovne knjige), ki niso obvezna za šolo? 
2. Kako pogosto dijaki v prostem času doma komu kaj na glas preberejo, se v družini 
pogovarjajo o tem, kar so prebrali, se s prijatelji in prijateljicami pogovarjajo o tem, kaj 
berejo, berejo za zabavo in berejo, da se kaj novega naučijo? 
3. Kako pogosto se dijaki ukvarjajo z različnimi bralnimi aktivnostmi na spletu (branje 
elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v skupinskih razpravah na spletu; 
branje spletnih novic; uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije; iskanje spletnih 
informacij o določenih vsebinah; iskanje uporabnih nasvetov na spletu)? 
4. Koliko prostega časa na dan dijaki namenijo računalniku (npr. igranju igric, 
klepetalnicam,..) in gledanju TV-ja? 
5. Ali se dijaki se razlikujejo v pogostosti posameznih bralnih aktivnosti na spletu (branje 
elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v skupinskih razpravah na spletu; 
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branje spletnih novic; uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije; iskanje spletnih 
informacij o določenih vsebinah; iskanje uporabnih nasvetov na spletu) glede na to, koliko 
časa dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja? 
6. Kako pogosto so starši dijakom v predšolski dobi pripovedovali zgodbe, brali pravljice in 
pesmice? 
7. Ali se dijaki razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja 
svojih staršev v predšolskem obdobju  glede na izobrazbo matere? 
8. Ali se dijaki razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja 
svojih staršev v predšolskem obdobju  glede na izobrazbo očeta? 
9. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja za zabavo glede na to kako pogosto so jim 
starši pripovedovali zgodbe, brali pravljice in pesmice v predšolskem obdobju? 
10. Ali so jih učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju? 
11. Kako so jih učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju? 
12. Kako bi jih učitelji po mnenju dijakov lahko pritegnili k branju? 
13. Kdo je dijakom vzbudil veselje do branja? 
14. Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig, ki niso obvezne 
za šolo? 
15. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo matere? 
16. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo očeta? 
17. Kako pogosto starši dijakov berejo leposlovne knjige? 
18. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na pogostost branja 
teh pri njihovih starših? 
19. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na to, ali so jim starši 
v predšolski dobi pripovedovali zgodbe, jim brali pesmice in pravlice? 
20. Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na to, koliko časa 
dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja? 
21. Ali se dijaki razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost branja leposlovnih knjig? 
22. Kateri so najpogostejši motivi dijakov za branje?  
23. Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v izboru motivov za branje? 
24. Ali se dijaki razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost branja v prostem času z 
namenom, da se kaj novega naučijo? 
25. Kakšna so stališča dijakov v zvezi z naslednjimi trditvami: berem le, če moram; branje je 
eden izmed mojih najljubših konjičkov; o knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi; knjige 
s težavo preberem do konca; vesel/-a sem, če za darilo dobim knjigo; branje se mi zdi 
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izguba časa; uživam kadar grem v knjigarno ali knjižnico; berem le zato, da dobim 
informacije, ki jih potrebujem; ne morem sedeti pri miru in brati več kot 15 minut; rad/-a 
izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih prebral/-a in rad/-a si izmenjujem knjige s prijatelji? 
26. Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v stopnji strinjanja s trditvami o branju, ki izražajo 
uživanje in ne uživanje v branju. 
27. Koliko časa dijaki namenijo v prostem času naslednjim dejavnostim: ukvarjanje s 
športom; igranje računalniških iger; družbena omrežja; gledanje TV; branje; druženje s 
prijatelji; preživljanje časa z družino? 
28. Ali lahko po mnenju dijakov nova tehnologija (računalniki, TV,…) nadomesti knjigo? 
29. Kako dijaki utemeljijo odgovor, da nova tehnologija lahko nadomesti knjigo? 
30. Kako dijaki utemeljijo odgovor, da nova tehnologija ne more nadomesti knjigo? 
31. Ali si želijo več brati in kaj jih ovira, da ne berejo toliko, kot si želijo? 
5.2 Raziskovalne hipoteze 
1. Dijaki se razlikujejo v pogostosti posameznih bralnih aktivnosti na spletu (branje 
elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v skupinskih razpravah; branje 
spletnih novic; uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije; iskanje spletnih informacij o 
določenih vsebinah; iskanje uporabnih nasvetov na spletu) glede na čas, ki ga po svoji 
oceni dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja. 
2. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo matere. 
3. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo očeta. 
4. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja za zabavo glede na pogostost pripovedovanja 
zgodb, pesmic in pravljic v predšolskem obdobju? 
5. Dijaki in dijakinje se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig. 
6. Dijaki se razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja svojih 
staršev v predšolskem obdobju,  glede na izobrazbo matere? 
7. Dijaki se razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja svojih 
staršev v predšolskem obdobju,  glede na izobrazbo očeta? 
8. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na pogostost branja teh 
pri njihovih starših. 
9. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig, glede na to, ali so jim starši v 
predšolski dobi pripovedovali zgodbe, jim brali pesmice in pravljice. 
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10. Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na to, koliko časa dnevno 
namenijo računalniku (igranju igric) in gledanju TV-ja. 
11. Dijaki se razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost branja leposlovnih knjig. 
12. Dijaki in dijakinje se razlikujejo v izbiri motivov za branje. 
13. Dijaki se razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost branja z namenom, da se kaj 
novega naučijo. 
14. Dijaki in dijakinje se razlikujejo v stopnji strinjanja s trditvami o branju, ki izražajo 
uživanje in ne uživanje v branju. 
5.3 Spremenljivke 
 Neodvisne spremenljivke: 
- čas, ki ga dijaki namenijo računalniku (npr. igranje igric, klepetalnice,…) in gledanju 
TV-ja na dan, 
- izobrazba matere, 
- izobrazba očeta, 
- pogostost pripovedovanja zgodb, pravljic in pesmic s strani staršev v predšolskem 
obdobju, 
- spol, 
- pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih, 
- pogostost branja leposlovnih knjig pri starših dijakov, 
- pogostost branja dijakov z namenom, da se kaj novega naučijo. 
 
Odvisne spremenljivke: 
- pogostost branja različnih gradiv (revij; časopisov; stripov; leposlovnih knjig; knjig, ki 
niso leposlovje) v prostem času; 
- pogostost različnih bralnih aktivnosti v prostem času (branje za zabavo; branje da se 
kaj novega naučim; branje na glas doma komu drugemu, pogovarjanja s prijatelji in 
prijateljicami o tem kaj, berem in pogovarjanja v družini o tem kaj berem); 
- pogostost ukvarjanja z bralnimi aktivnostmi na spletu (branje elektronske pošte; 
spletne klepetalnice; iskanje uporabnih nasvetov na spletu, informacij na spletu; branje 




- čas, ki ga dijaki namenijo računalniku (npr. igranje igric, klepetalnice,…) in gledanju 
TV-ja na dan; 
- pogostost pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju; 
- spodbujanje učiteljev dijakov k branju; 
- način spodbujanja učiteljev dijakov k branju; 
- mnenje dijakov o tem, kako bi jih učitelji lahko pritegnili k branju; 
- kdo je dijakom vzbudil interes za branje; 
- pogostost branja leposlovnih knjig pri starših dijakov; 
- šolski uspeh dijakov v prejšnjem letniku; 
- najpogostejši motivi za branje dijakov; 
- stopnje strinjanja dijakov s trditvami o branju (berem le, če moram; branje je eden 
izmed mojih najljubših konjičkov; o knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi; knjige s 
težavo preberem do konca; vesel/-a sem, če za darilo dobim knjigo; Branje se mi zdi 
izguba časa; uživam kadar grem v knjigarno ali knjižnico; berem le zato, da dobim 
informacije, ki jih potrebujem; ne morem sedeti pri miru in brati več kot 15 minut; 
rad/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih prebral/-a in rad/-a si izmenjujem knjige s 
prijatelji); 
- dejavnosti v prostem času (ukvarjanje s športom; igranje računalniških iger; družbena 
omrežja; gledanje TV; branje; druženje s prijatelji; preživljanje časa z družino), ki jim 
namenijo največ oz. najmanj časa; 
- mnenje dijakov o tem, ali nova tehnologija (računalniki, TV,…) lahko nadomesti 
knjigo; 
- utemeljitve, zakaj nova tehnologija lahko nadomestiti knjige;  
- utemeljitve, zakaj nova tehnologija ne more nadomestiti knjige;  
- mnenje dijakov o tem, ali bi radi več brali; 
- mnenje dijakov o tem, kaj jih sedaj ovira, da ne berejo več, čeprav si to želijo. 
 
Spremenljivke »pogostost pripovedovanja zgodb, pravljic in pesmic staršev v predšolskem 
obdobju«, »čas, ki ga dijaki namenijo računalniku in gledanju TV-ja na dan«, »pogostost 
branja leposlovnih knjig pri dijakih«, »pogostost branja leposlovnih knjig pri starših dijakov« 
in »pogostost branja dijakov z namenom, da se kaj novega naučijo« se pojavljajo v vlogi 





6.1 Raziskovalna metoda 
V  diplomski raziskavi bomo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo. 
Deskriptivno metodo bomo uporabili pri spoznavanju in opisovanju pojavov ter proučevanju 
na nivoju dejstev, odnosov procesov brez vzročnega razlaganja (Sagadin 2003, str. 29). 
Kavzalno neeksperimentalno metodo bomo uporabili pri podrobnem pojasnjevanju podatkov 
in iskanju vzročno posledične zveze med njimi (prav tam). 
6.2 Vzorec in raziskovalna množica 
Izbrani vzorec dijakov je priložnostni. Sestavlja ga 155 dijakov 2. letnika srednjega 
tehniškega in strokovnega izobraževanja, ki so v šolskem letu 2015/2016 obiskovali: 
- srednjo ekonomsko šolo v Ljubljani, izobraževalni program ekonomski tehnik; 
- srednjo strojno in kemijsko šolo v Ljubljani, izobraževalni program strojni tehnik in  
kemijski tehnik; 
- -srednjo trgovsko šolo v Ljubljani, izobraževalni program aranžerski tehnik. 
Izvzeti so tisti dijaki, ki na dan izvajanja anketiranja niso bili prisotni pri pouku.  
 
Rezultate bomo skušali posplošiti na hipotetično osnovno množico, ki jo sestavljajo dijaki, 
podobni dijakom iz vzorca. V nadaljevanju bomo, glede na izobraževalni program, spol, učni 
uspeh v prejšnjem letniku in glede na izobrazbo njihove matere in očeta predstavili strukturo 
dijakov v vzorcu. 
 
Tabela 1. Struktura dijakov glede na izobraževalni program (n = 155) 
Izobraževalni program f f % 
Kemijski tehnik 42 27,1 
Aranžerski tehnik 32 20,7 
Ekonomski tehnik 45 29,0 
Strojni tehnik 36 23,2 
Skupaj  155 100,0 
 
Glede na izobraževalni program, ki ga obiskujejo, je v vzorcu največ dijakov, ki obiskujejo 
izobraževalni program ekonomski tehnik (29 %), sledijo dijaki, ki obiskujejo izobraževalni 
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program kemijski tehnik (27,1 %) in izobraževalni program strojni tehnik (23,2 %). Najmanj 
je dijakov, ki obiskujejo izobraževalni program aranžerski tehnik (20,7 %). 
 
Tabela 2: Struktura dijakov glede na spol (n = 155) 
Spol  f f % 
Dijakinje 75 48,4 
Dijaki 80 51,6 
Skupaj  155 100,0 
 
Na anketni vprašalnik je odgovorilo 80 dijakov (51,6 %) in 75 dijakinj (48,4 %). 
 
Tabela 3: Struktura dijakov glede na učni uspeh (n = 155) 
 Učni uspeh f f % 
Odličen 14 9,0 
Prav dober 46 29,7 
Dober 68 43,9 
Zadosten 18 11,6 
Nezadosten 9 5,8 
Skupaj 155 100,0 
 
Glede na učni uspeh v prejšnjem letniku je v vzorcu največ dijakov, ki so prejšnji letnik 
končali z dobrim uspehom (43,9 %), sledijo dijaki, ki so prejšnji letnik končali s prav dobrim 
uspehom (29,7 %), zadostnim uspehom (11,6 %) in odličnim uspehom (9 %). Najmanj pa je 
dijakov, ki so prejšnji letnik končali z nezadostnim uspehom (5,8 %). 
 
Tabela 4: Izobrazbena struktura mater dijakov (n = 155) 
 Izobrazba matere f f % 
Nedokončana osnovna šola 1 0,6 
Osnovnošolska izobrazba 23 14,8 
Nižja ali srednja poklicna izobrazba 25 16,1 
Srednja strokovna izobrazba (tehniška ali strokovna) 32 20,6 
Srednja splošna izobrazba (gimnazija,  programi s splošno maturo) 25 16,1 
Višja ali visoka izobrazba 24 15,5 
Univerzitetna izobrazba 17 11,0 
Magisterij ali doktorat 8 5,2 
Skupaj 155 100,0 
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Glede na doseženo stopnjo izobrazbe je v vzorcu največ mater, ki imajo srednje strokovno 
izobrazbo (20,6 %), sledijo matere z nižjo ali srednje poklicno izobrazbo in srednjo splošno 
izobrazbo v enakem deležu (16,1 %), nato matere z višjo ali visoko izobrazbo (15,5 %), 
osnovnošolsko izobrazbo (14,8 %) in magisterijem ali doktoratom (5,2 %). Le ena mati ima 
nedokončano osnovno šolo. 
 
Tabela 5: Izobrazbena struktura očetov (n = 155) 
 Izobrazba očeta f f % 
Nedokončana osnovna šola 6 3,9 
Osnovnošolska izobrazba 5 3,2 
Nižja ali srednja poklicna izobrazba 21 13,5 
Srednja strokovna izobrazba (tehniška ali strokovna) 61 39,4 
Srednja splošna izobrazba (gimnazija,  programi s splošno maturo) 10 6,5 
Višja ali visoka izobrazba 25 16,1 
Univerzitetna izobrazba 18 11,6 
Magisterij ali doktorat 9 5,8 
Skupaj 155 100,0 
 
Glede na doseženo stopnjo izobrazbe je v vzorcu največ očetov, ki imajo srednje strokovno 
izobrazbo (39,4 %), sledijo očetje z višjo ali visoko izobrazbo (16,1 %),  z nižjo ali srednje 
poklicno izobrazbo (13,5 %), univerzitetno izobrazbo (11,6 %), nato očetje s srednjo splošno 
izobrazbo (6,5 %) in magisterijem ali doktoratom (5,8 %). Šest očetov (3,9 %) ima 
nedokončano osnovno šolo in pet očetov (3,2 %) ima dokončano osnovno šolo. 
6.3 Raziskovalni inštrument 
Za potrebe zbiranja podatkov smo uporabili anketni vprašalnik. Anonimni anketni vprašalnik 
obsega 19 vprašanj. Na začetku anketnega vprašalnika so tri vprašanja, s katerimi smo želeli 
dobiti splošne podatke o dijakih (spol, učni uspeh v prejšnjem letniku in izobraževalni 
program, v katerega so vključeni). 
 
Prvim trem vprašanjem sledita dva sklopa vprašanj. Prvi sklop vprašanj je oblikovan na 
osnovi vprašalnika mednarodne raziskave PISA. V prvem sklopu na 4. vprašanje dijaki 
odgovarjajo o pogostosti branja različnih gradiv (revij, stripov, leposlovja, itd.), tem pa je za 
primerjavo dodano tudi 6. vprašanje, na katerega odgovarjajo o pogostosti branja na internetu. 
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Oboje nam podrobneje kaže, po kakšnih gradivih za branje posegajo dijaki. Pri 5. vprašanju 
pa odgovarjajo o različnih bralnih aktivnostih v prostem času. Sledijo vprašanja, ki preverjajo 
dijakov odnos do branja. Najprej v odgovoru na 7. vprašanje izbirajo stopnjo strinjanja z 
izjavami, ki izkazujejo različna stališča do branja. Preko odgovorov lahko vidimo, kateri 
načini razmišljanja o branju so dijakom najbližji in kakšen je njihov odnos do branja. Prvi 
sklop anketnega vprašalnika, to je od 4. do 7. vprašanja je povzet po spremljevalnem 
vprašalniku mednarodne raziskave PISA 2009, ki ga je priredila Cankar (2013) za 
raziskovalni projekt "Opolnomočenje učencev z izboljšanjem bralne pismenosti in dostopa do 
znanja". V vprašalniku je pri vprašanju 4, 5 in 6 spremenjena lestvica. Prejšnja lestvica je 
vključevala naslednje ocene pogostosti: vsak dan ali skoraj vsak dan, 1 do 2 krat na teden, 1 
do 2 krat na mesec in nikoli ali skoraj nikoli. Na sedanjo lestvico pogostosti smo dodali še 
oceni pogostosti 3 do 5 na mesec in nekajkrat letno. Drugi sklop vprašanj, to so vprašanja od 
8 do 19, pa se nanaša na zgodnje bralne izkušnje dijakov, družino, spodbude učiteljev k 
branju, najpogostejše motive za branje in čas, ki ga namenijo uporabi elektronskih medijev 
(TV, računalnik,...) ter drugim aktivnostim (ukvarjanju s športom, druženju s prijatelji in 
družino). 
6.4 Opis zbiranja in obdelave podatkov 
Po odobritvi ravnateljev za izvajanje raziskave sem anketni vprašalnik razdelila dijakom, ki so 
jih na začetku razredne ure ob moji prisotnosti izpolnili. Dijakom sem zagotovila popolno 
anonimnost s tem, da sem bila v času izpolnjevanja ankete z njimi sama v razredu, na 
vprašalnik pa se jim ni bilo treba podpisovati. Profesorji so mi prijazno odstopili 15 minut 
njihove razredne ure, kolikor je trajalo izpolnjevanje vprašalnika. Vsi dijaki so anketni 
vprašalnik izpolnjevali prostovoljno. Anketiranje je potekalo v mesecu juniju 2016. 
Anketirani so na vprašanja odgovarjali skladno z navodili, ki so bila podana ustno in prav 
tako so bila zapisana na anketnem vprašalniku (glej prilogo diplomske naloge). 
 
Za obdelavo podatkov smo uporabili program SPSS (IBM SPSS Statistics 17.0). Rezultati so 
prikazani tabelarično s pomočjo frekvenčnih in strukturnih tabel. Računali smo aritmetične 
sredine ( ) in stardandne odklone (SD). Za preverjanje hipotez neodvisnosti smo uporabili  χ²-
preizkus. Če pogoji za izračun χ²- preizkusa niso bili izpolnjeni (tj. kadar je več kot 20 % 
pričakovanih frekvenc manjših od 5), smo uporabili Kullbackov 2î preizkus. Statistično 
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pomembne razlike med aritmetičnimi sredinami smo preverjali s t-preizkusom. Pri 
kategoriziranju odprtih odgovorov dijakov smo izhajali iz njihovih izjav.  
7 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Zaradi večje preglednosti in vsebinsko smiselne porazdelitve rezultate v nadaljevanju 
predstavljamo v šestih vsebinskih sklopih: 
- bralne aktivnosti dijakov v prostem času;  
- zgodnje bralne izkušnje dijakov; 
- spodbujanje branja pri dijakih s strani osnovnošolskih učiteljev; 
- branje leposlovnih knjig pri dijakih; 
- motivi dijakov za branje; 
- nova tehnologija in prihodnost knjige. 
7.1 Bralne aktivnosti dijakov v prostem času 
V tem poglavju bomo predstavili kako pogosto dijaki v prostem času berejo različna gradiva 
(revije; časopise; stripe; leposlovne knjige; strokovne knjige), ki niso obvezna za šolo. Prav 
tako nas je zanimalo kako pogosto dijaki v prostem času doma komu kaj na glas preberejo, se 
v družini pogovarjajo o tem, kar so prebrali, se s prijatelji in prijateljicami pogovarjajo o tem, 
kaj berejo, berejo za zabavo in berejo, da se kaj novega naučijo. Predstavili bomo tudi kako 
pogosto se dijaki ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu. 
 
Raziskovalno vprašanje 1: Kako pogosto dijaki v prostem času berejo različna gradiva 
(revije; časopise; stripe; leposlovje; strokovne knjige), ki niso obvezna za šolo? 
 
Tabela 6: Pogostost branja različnih gradiv pri dijakih, ki niso obvezna za šolo (n = 155) 
Pogostost branja:  
Revije  Časopise Stripe Leposlovne knjige  Strokovne knjige 
f f % f f % f f % f f % f f % 
Vsak dan 4 2,6 1 0,6 0 0,0 13 8,4 2 1,3 
2 ali 3 krat na teden 16 10,3 23 14,8 2 1,3 13 8,4 11 7,1 
3 do 5 krat na mesec 34 21,9 9 5,8 2 1,3 21 13,5 9 5,8 
1 do 2 krat na mesec 30 19,4 20 12,9 7 4,5 11 7,1 26 16,8 
Nekajkrat letno 48 31,0 51 32,9 47 30,3 55 35,5 55 35,5 
Nikoli 23 14,8 51 32,9 97 62,6 42 27,1 52 33,5 




Največ dijakov (31 %) navaja, da bere revije nekajkrat letno, 21,9 % pa jih bere 3 do 5 krat na 
mesec in 10,3 % jih bere 2 ali 3 krat na teden. Največ dijakov navaja, da ne bere časopisov; 
prav toliko pa jih bere časopise nekajkrat letno (32,9 %), 14,8 % jih bere 2 ali 3 krat na teden 
in 12,9 % dijakov jih bere 1 do 2 krat na mesec. Največ dijakov (30,3 %) navaja, da bere 
stripe nekajkrat letno in 4,5 % dijakov jih bere 1 do 2 krat na mesec. Največ dijakov (35,5 %) 
navaja, da leposlovne knjige bere nekajkrat letno, 13,5 % dijakov jih bere 3 do 5 krat na 
mesec, 8,4 % jih bere 2 ali 3 krat na teden in 27,1 % dijakov navaja, da nikoli ne bere 
leposlovnih knjig. Največ dijakov (35,5 %) navaja, da strokovne knjige bere nekajkrat letno, 
16,8 % dijakov jih bere 1 do 2 krat na mesec, 7,1 % jih bere 2 ali 3 krat na teden in 33,5 % 
dijakov navaja, da strokovnih knjig ne berejo.  
 
Vsak dan ali 2 do 3 na teden 16,8 % dijakov navaja, da bere leposlovne knjige, 15,4 % jih 
bere časopise, 12,9 % jih bere revije in 8,4 % strokovne knjige.  
 
Slabi dve tretjini dijakov (62,6 %) ne bere stripov, slaba tretjina dijakov ne bere strokovnih 
knjig (33,5 %), časopisov (32,9 %) in leposlovja (27,1 %). Revij ne bere 14,8 % dijakov.  
 
Iz tabele je razvidno, da le majhen delež dijakov redno (vsak dan ali 2 do 3 krat na teden) bere 
različna gradiva; še največja sta deleža teh, ki 2 do 3 krat na teden berejo časopise in revije. 
Le 16,8 % dijakov redno bere leposlovne knjige. V naši raziskavi se je potrdila ugotovitev iz 
raziskave PISA 2009 in PISA 2012, da dijaki manj pogosto berejo leposlovne knjige. 
Raziskava PISA 2012 je pokazala, da je odstotek slovenskih dijakov, ki pogosto berejo 
leposlovne knjige, enkrat nižji (15,4 %), kot je ta v povprečju v državah OECD (30,6 %) 
(OECD PISA…2013). 
 
 Le 8,4 % dijakov pa redno bere strokovne knjige. Pričakovala sem večji odstotek odgovorov 
dijakov, vendar pa pri dobljenem rezultatu ne smemo pozabiti, da v tem primeru med 
strokovne knjige niso zajeti tudi učbeniki, kar bi lahko bil tudi razlog za nižji odstotek 
odgovorov dijakov.  
 
Zaskrbljujoči so dobljeni odgovori dijakov o nebranju časopisov, leposlovnih in strokovnih 
knjig, saj je iz tabele razvidno, da velik delež dijakov nikoli ne bere časopisov, leposlovnih in 
strokovnih knjig. Puklek Levpušček, Podlesek in Šterman Ivančič (2012, str. 112) pravijo, da 
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je zato pred učitelji pomemben izziv, kako podpirati branje raznovrstnega bralnega gradivo, 
saj so bralci, ki se pri branju srečujejo z različnimi slogi pisanja, bralno bolj kompetentni kot 
njihovi vrstniki, ki so v večji meri omejeni v svojih bralnih navadah. Prav tako branje daljših 
in kompleksnejših besedil vodi v boljšo bralno kompetentnost (prav tam).  
 
Raziskovalno vprašanje 2: Kako pogosto dijaki v prostem času doma komu kaj na glas 
preberejo, se v družini pogovarjajo o tem, kar so prebrali, se s prijatelji in prijateljicami 
pogovarjajo o tem, kaj berejo, berejo za zabavo in berejo, da se kaj novega naučijo? 
 
Tabela 7: Pogostost pogovarjanja dijakov v družini in s prijatelji o tem, kaj so prebrali, 























f f % f f % f f % f f % f f % 
Vsak dan 9 5,8 0,0 0,0 0,0 0,0 11 7,1 10 6,5 
2 ali 3 
krat na 
teden 
10 6,5 8 5,2 15 9,7 23 14,8 14 9,0 
3 do 5 
krat na 
mesec 
8 5,2 16 10,3 10 6,5 19 12,3 15 9,7 
1 do 2 
krat na 
mesec 
21 13,5 30 19,4 20 12,9 17 11 12 7,7 
Nekajkrat 
letno 39 25,2 33 21,3 34 21,9 31 20,0 66 42,6 
Nikoli 68 43,9 68 43,9 76 49,0 54 34,8 38 24,5 
Skupaj 155 100,0 155 100,0 155 100,0 155 100 155 100 
 
43,9 % dijakov je odgovorilo, da doma nikoli nikomur ne berejo na glas, prav tako je 43,9 % 
dijakov odgovorilo, da se nikoli ne pogovarja s prijatelji o tem, kaj berejo, 49 % jih je 




 25,2 % dijakov je odgovorilo, da prebere komu kaj na glas nekajkrat letno, in 13,5 % jih to 
počne 1 do 2 krat na mesec. 21,3 % dijakov je odgovorilo, da se nekajkrat letno s prijatelji 
pogovarjajo o tem, kaj preberejo, in 19,4 %, da to počno 1 do 2 krat na mesec. 21,9 % dijakov 
je odgovorilo, da se nekajkrat letno v družini pogovarjajo o tem kaj berejo in 12,9 % jih je 
odgovorilo, da se pogovarjajo o tem kaj berejo 1 do 2 krat na mesec. Za zabavo bere 14,8 % 
dijakov 2 do 3 krat na teden in 20 % nekajkrat letno. Skoraj polovica dijakov (42,6 %) je 
odgovorilo, da bere, da se kaj novega nauči, nekajkrat letno, vsak dan ali na tedenski ravni pa 
le 15,5 % dijakov.  
 
Iz tabele je razvidno, da le majhen delež dijakov (vsak dan ali 2 do 3 na teden) doma komu 
kaj na glas prebere, se v družini in s prijatelji pogovarjajo o tem, kaj berejo, berejo za zabavo 
in zato, da se kaj novega naučijo; še največji (14,8 %) je delež tistih, ki berejo za zabavo 2 do 
3 krat na teden.  
 
Predvsem visoki deleži dijakov, ki so odgovorili, da nikoli ne berejo za zabavo nam lahko 
vzbujajo skrb, saj Baker in Wigfield (1999 v Puklek Levpušček idr. 2012, str. 103) pravita, da 
so raziskave pokazale, da se količina časa, ki ga učenec posveti branju za zabavo, povezuje z 
boljšim razumevanjem prebranega in večjim besednim zakladom.  
 
Sem pa pričakovala, da bo več dijakov odgovorilo, da se na dnevni ravni pogovarjajo o 
prebranem s prijatelji in v družini, saj se lahko s pogovorom spodbujajo k branju in si 
svetujejo, katere knjige so zanimive in jih je po njihovem mnenju vredno prebrati. Dijaki na ta 
način lahko dobijo informacije o knjigah, ki bi jih bilo zanimivo prebrati, saj se lahko za 
branje knjig odločajo tudi preko izkušenj prijateljev in družinskih članov. 
7.1.1 Ukvarjanje dijakov z bralnimi aktivnostmi na spletu  
 
Angažiranost pri branju se v sodobnem svetu kaže tudi v različnosti gradiva, ki ga mladostniki 
berejo na spletu, in v času, ki ga porabijo za te dejavnosti. V raziskavi smo ugotavljali, kako 
pogosto se dijaki ukvarjajo z naslednjimi aktivnostmi na spletu: branje elektronske pošte, 
spletne klepetalnice, iskanje uporabnih informacij na spletu (npr. recepti, urniki 
dogodkov,…), branje spletnih novic, uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije, iskanje 





Raziskovalno vprašanje 3: Kako pogosto se dijaki ukvarjajo z različnimi bralnimi 
aktivnostmi na spletu (branje elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v 
skupinskih razpravah na spletu; branje spletnih novic; uporaba spletnega slovarja ali 
enciklopedije; iskanje spletnih informacij o določenih vsebinah; iskanje uporabnih 
nasvetov na spletu)? 
 



































f f % f f % f f % f f % f f % f f % f f % 
Vsak dan 43 27,7 77 49,7 31 20,0 59 38,1 6 3,9 28 18,1 21 13,5 
2 ali 3 
krat na 
teden 
49 31,6 9 5,8 41 26,5 16 10,3 40 25,8 39 25,2 17 11,0 
3 do 5 
krat na 
mesec 
25 16,1 12 7,7 49 31,6 19 12,3 50 32,3 50 32,3 1 0,6 
1 do 2 
krat na 
mesec 
5 3,2 19 12,3 19 12,3 29 18,7 16 10,3 13 8,4 18 11,6 
Nekajkrat 
letno 
18 11,6 9 5,8 5 3,2 17 11,0 33 21,3 14 9,0 22 14,2 
Nikoli 15 9,7 29 18,7 10 6,5 15 9,7 10 6,5 11 7,1 74 47,7 
Skupaj 155 100,0 155 100,0 155 100,0 155 100,0 155 100,0 155 100,0 155 100,0 
 
Največ dijakov je odgovorilo, da na dnevni ravni ali 2 do 3-krat tedensko pogleda elektronsko 
pošto (59,3 %), sledijo aktivnosti v spletnih klepetalnicah (55,5 %), branje spletnih novic 
(48,4 %), iskanje uporabnih nasvetov (46,5 %), iskanje informacij o določenih vsebinah (43,3 
%), uporaba spletnih slovarjev, enciklopedij (29,7) in sodeluje v skupnih razpravah ali 
forumih (24,5 %). Največ dijakov 47,7 %  je izpostavilo, da nikoli ne sodeluje v skupinskih 




Iz tabele je razvidno, da je majhen delež dijakov, ki nikoli ne iščejo uporabnih nasvetov na 
internetu (6,5 %), uporabljajo spletnih slovarjev in enciklopedij (6,5 %), iščejo informacij o 
določenih vsebinah (9 %), berejo elektronske pošte (9,7 %) in spletnih novic (9,7 %).  
 
Na podlagi odgovorov dijakov vidimo, da se dijaki zelo pogosto ukvarjajo z bralnimi 
aktivnostmi na spletu. Menim, da uporabo računalniške tehnologije ne gre zanemariti tudi v 
šolskem okolju. Rezultati raziskave PISA 2009 namreč dokazujejo, da se ukvarjanje z 
elektronskimi gradivi in drugimi bralnimi dejavnostmi na spletu izraža tudi v večji 
kompetentnosti branja tradicionalnih tiskanih gradiv (Puklek Levpušček idr. 2012, str. 112). 
Rezultati PISA 2009 so pokazali pozitivno stran ukvarjanja z različnimi bralnimi gradivi na 
spletu, saj imajo dijaki, ki se pogosteje ukvarjajo z branjem na spletu, boljše bralne dosežke 
ter so bolj kompetentni bralci kot vrstniki, ki se v tovrstnih aktivnostih le malo ali sploh ne 
angažirajo (prav tam, str. 105). Dobljeni rezultati so v nasprotju z uveljavljenim mnenjem, da 
se pretirano ukvarjanje z branjem na spletu povezuje z manjšo kompetentnostjo branja 
tiskanih gradiv (prav tam, str. 52). Iskanje informacij o učni snovi na spletu, uporaba 
elektronske pošte v komunikaciji med učenci in učiteljem, ustvarjanje in uporaba e-učilnic, 
uporaba elektronskih učbenikov, reševanje spletnih učnih nalog itn. so torej učne dejavnosti, 
ki bodo v prihodnosti tako rekoč neizogibne (prav tam, str. 112). V tem ne vidim grožnje 
tradicionalnim tiskanim virom, ampak predvsem možnost uspešne kombinacije obeh. 
Dijakom je predvsem potrebno pomagati razvijati strategije, ki jim bodo pomagale, da se 
bodo dobro orientirali v spletnem okolju, znali najti in izluščiti pomembne informacije ter jih 
ustrezno interpretirati.  
 
Kresal Sterniša (2011, str. 137) pravi, da je potrebnih še več raziskav o tem, kako na 
pogostost branja mladostnikov in s tem tudi na izboljšanje branja vpliva uporaba 
informacijsko komunikacijska tehnologija. Priljubljenost spletnega branja med mladostniki se 
povečuje, zato bi imelo vključevanje elektronskih medijev v bralni kurikulum lahko 
pomembno vlogo pri promoviranju učenčevega interesa za branje (prav tam). Tudi če je 
integracija digitalnih kompetenc v pouk branja in pouk drugih predmetov v osrednjih 
kurikulumih dobro opredeljena, bi morali za to, da bi se učinkovito udejanjale, zahtevati 
nadaljnje usposabljanje učiteljev (prav tam). Zaradi mogočih učinkov na pogostost branja in 
sočasno na izboljšanje bralnih zmožnosti mladih ljudi menim, da bi se morali tisti, ki 
sprejemajo odločitve, odločiti za korak naprej in učiteljem zagotoviti dovolj znanja in 




V nadaljevanju bomo predstavili koliko časa dijaki po njihovem mnenju dnevno namenijo 
računalniku in gledanju tv-ja. 
 
Raziskovalno vprašanje 4: Koliko prostega časa na dan dijaki namenijo računalniku 
(npr. igranje igric, klepetalnice,..) in gledanju TV-ja? 
 
Tabela 9: Čas, ki ga dijaki namenijo računalniku (npr. igranje igric, klepetalnice,…) in 
gledanju TV-ja na dan (n = 155) 
Čas za računalnik in TV f f % 
do 1 ure 30 19,4 
1 do 2 uri 37 23,9 
2 do 3 ure 29 18,7 
3 do 4 ure 11 7,1 
več kot 4 ure 48 31,0 
Skupaj 155 100,0 
 
Iz tabele 9 je razvidno, da slaba tretjina dijakov (31 %) navaja, da nameni računalniku in 
gledanju TV-ja več kot štiri ure na dan, slaba četrtina dijakov (23,9 %) nameni 1 do 2 uri na 
dan in slaba petina dijakov (19,4 %) do 1 ure na dan.   
Odgovori dijakov me niso presenetili. V Veliki Britaniji je od leta 1990 do 2014 potekala 
raziskava Childwis, ki je raziskovala njihovo družinsko življenje in v sklopu te raziskave so 
pridobili tudi podatke o uporabi različnih tehnologij (Čas za računalnikom…2015). Izkazalo 
se je, da otroci stari od 13 do 16 let internet v povprečju uporabljajo dve uri in pol na dan ter 
povprečno dve uri na dan gledajo TV (prav tam). Kar je še posebej zanimivo je to, da pogosto 
uporabljajo tudi več različnih tehnologij hkrati. Za mlade je značilno, da na primer ob 
gledanju televizije uporabljajo še druge elektronske medije, na primer internet ali mobilni 
telefon. Le 17 % mladih je navedlo, da ob gledanju televizije ne počne ničesar drugega (prav 
tam).  
Raziskovalno vprašanje 5: Ali se dijaki se razlikujejo v pogostosti posameznih bralnih 
aktivnosti na spletu (branje elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v 
skupinskih razpravah na spletu; branje spletnih novic; uporaba spletnega slovarja ali 
enciklopedije; iskanje spletnih informacij o določenih vsebinah; iskanje uporabnih 
81 
 
nasvetov na spletu) glede na to, koliko časa dnevno namenijo računalniku (igranje igric) 
in gledanju TV-ja. 
Hipoteza 1: Dijaki se razlikujejo v pogostosti posameznih bralnih aktivnosti na spletu (branje 
elektronske pošte; spletne klepetalnice; sodelovanje v skupinskih razpravah; branje spletnih 
novic; uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije; iskanje spletnih informacij o določenih 
vsebinah; iskanje uporabnih nasvetov na spletu) glede na to koliko časa dnevno namenijo 
računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja.  
 
Poglejmo si rezultate za vsako posamezno bralno aktivnost: 
- Branje elektronske pošte: 2î = 63,634 (g = 16, α = 0,053) 
- Spletne klepetalnice: 2î = 64,497 (g = 16, α = 0,054) 
- Iskanje uporabnih nasvetov na  spletu (npr. recepti, urniki dogodkov,…): 2î = 51,723 (g = 
16, α = 0,612) 
- Branje spletnih novic: 2î = 60,489  (g = 16, α = 0,563) 
- Uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije (npr. Wikipedia,…): 2î = 56,274 (g = 16, α = 
0,599) 
- Iskanje spletnih informacij o določenih vsebinah: 2î = 51,583 (g = 16, α = 0,511) 
- Sodelovanje v skupinskih razpravah ali forumih na spletu: 2î = 63,425 (g = 16, α = 0,610) 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus za vse spremenljivke. Nobena vrednost 2î ni statistično 
pomembna, zato hipotezo neodvisnosti obdržimo, saj bi bila tveganja za njeno zavrnitev 
prevelika. O povezanosti med ocenami pogostosti posameznih bralnih aktivnostih na spletu in 
časom, ki ga dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja v hipotetični 
osnovni množici, ne moremo trditi ničesar. 
7.2 Zgodnje bralne izkušnje dijakov  
V tem podpoglavju bomo predstavili, kakšne so bile zgodnje izkušnje dijakov v zvezi z 
branjem. Predvsem nas zanima ali se dijaki razlikujejo glede na pogostost pripovedovanja in 
branja v predšolskem obdobju glede na izobrazbo staršev ter ali se dijaki razlikujejo v 
pogostosti branja v prostem času za zabavo glede na pogostost pripovedovanja in branja v 




Raziskovalno vprašanje 6: Kako pogosto so starši dijakom v predšolski dobi 
pripovedovali zgodbe, brali pravljice in pesmice. 
 
Tabela 10: Pogostost pripovedovanja zgodb, branja pravljic in pesmic dijakom v 
predšolski dobi (n = 155) 
 Branje in pripovedovanje staršev dijakom v predšolskem obdobju f f % 
Vsak dan 33 21,3 
2 ali 3 krat na teden 65 41,9 
3 do 5 krat na mesec 17 11,0 
1 do 2 krat na mesec 10 6,5 
Nekajkrat letno 9 5,8 
Nikoli 21 13,5 
Skupaj 155 100,0 
 
Iz tabele 10 je razvidno, da največji delež dijakov (41,9 %) navaja, da so jim zgodbe, pravljice 
in pesmice starši v predšolski dobi pripovedovali 2 do 3 krat na teden, sledi pa dobra petina 
dijakov (21,3 %), ki navaja, da so jim starši pripovedovali in brali vsak dan. Takšnih, ki jim 
starši pravljic in zgodb niso prepovedali nikoli, je po odgovorih dijakov sodeč 13,5 %, ali zelo 
redko -nekajkrat letno pa je bilo po presoji dijakov tega deležna 5,8 % dijakov. 
 
Iz tabele je razvidno, da večina dijakov (63,2 %) navaja, da so jim straši v predšolskem 
obdobju pripovedovali in brali vsaj nekajkrat tedensko, kar je spodbuden rezultat. Še vedno pa 
rezultati kažejo, da je bil precej velik delež dijakov tega udeležen redko ali celo nikoli. To 
kaže na to, da je verjetno še vedno potrebno delati na ozaveščanju staršev. Jamnik (2003, str. 
40) pravi, da je tem staršem potrebno ponuditi konkretne izkušnje z branjem in bralnimi 
gradivi. Starši, predvsem tisti, ki sami ne berejo, pogosto potrebujejo zelo konkretne napotke, 
kdaj začeti brati svojim otrokom ter kaj in kako brati (prav tam). 
 
 Pri tem vprašanju lahko kot pomanjkljivost navedemo informacijo, da dijakom ni bila 
ponujana možnost odgovora ne vem in prav tako se sprašujem kako dobro so lahko sedaj 
dijaki presodili kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja v predšolskem obdobju. 




Raziskovalno vprašanje 7: Ali se dijaki razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni 
pripovedovanja in branja svojih staršev v predšolskem obdobju glede na izobrazbo 
matere? 
Hipoteza 2: Dijaki se razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja 
svojih staršev v predšolskem obdobju, glede na izobrazbo matere. 
 
 Tabela 11: Pogostost pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju glede na 
izobrazbo matere (n = 155) 
  
Starši so dijakom v predšolski dobi pripovedovali in brali 
Vsak dan oz. 
2 do 3 krat na 
teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 




letno Nikoli Skupaj 












Nedokončana OŠ in 
končana OŠ 
13 54,2 3 12,5 0 0,0 3 12,5 5 20,8 24 100,0 
Nižja ali srednja 
poklicna izobrazba 
14 56,0 2 8,0 5 20,0 0 0,0 4 16,0 25 100,0 
Srednja strokovna 
izobrazba (tehniška ali 
strokovna) 
14 43,7 4 12,5 4 12,5 4 12,5 6 18,8 32 100,0 
Srednja splošna 
izobrazba (gimnazija,  
programi s splošno 
maturo) 
13 52,0 3 12,0 1 4,0 2 8,0 6 24,0 25 100,0 
6-9 stopnja izobrazbe  44 89,8 5 10,2 0 0,0 0 0,0 0 0,0 49 100,0 
 
Skupaj 98 63,21 17 10,9 10 6,4 9 5,8 21 13,5 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 56,631 (g = 16, α = 0,028). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,028. S tveganjem 2,8 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici 
prihaja do razlik v pogosti pripovedovanja in branja staršev dijakom v predšolskem obdobju 
glede na izobrazbo matere; na podlagi vzorca sklepamo, da so dijaki mater z vsaj višjo 
izobrazbo bili pogosteje deležni pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju. Iz 
tabele 11 je razvidno, da je večina dijakov (89,8 %), katerih  matere imajo doseženo vsaj višjo 
izobrazbo, bilo po njihovih navedbah v predšolskem obdobju deležnih pripovedovanja in 
branja staršev vsak dan oz. 2 ali 3 krat na teden. Ostalih 10,2 % dijakov, katerih matere imajo 
doseženo vsaj višjo izobrazbo, pa je bilo po njihovih navedbah v predšolskem obdobju 
deležnih branja staršev 3 do 5 krat na mesec. Med starši katerih matere imajo vsaj višjo 
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izobrazbo ni dijakov, ki bi zapisali, da jim starši niso nikoli pripovedovali in brali v 
predšolskem obdobju. 
 
Med materami z nižjo ali srednjo poklicno izobrazbo je 56 % dijakov, ki navajajo, da so jim 
starši v predšolskem obdobju pripovedovali in brali vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden, med 
materami z nedokončano in končano osnovno šolo je takšnih 54, 2 % dijakov, med materami 
s srednjo splošno izobrazbo je takšnih 52 % dijakov in med materami s srednjo strokovno 
izobrazbo je takšnih dijakov 43,7 %. Ti rezultati so spodbudni, saj je iz rezultatov razvidno, 
da je bila običajno več kot polovica dijakov deležna pripovedovanja in branja staršev v 
predšolskem obdobju tudi, če imajo njihove matere nižjo stopnjo izobrazbe.   
 
Med materami s srednjo splošno izobrazbo je bilo takšnih dijakov, ki navajajo, da jim starši v 
predšolskem obdobju niso pripovedovali in brali 24 %, med materami s nedokončano 
osnovno šolo in končano osnovno šolo je bilo takšnih dijakov 20,8 %, med materami s 
srednjo strokovno izobrazbo je bilo takšnih 18,8 % dijakov in med materami z nižjo ali 
srednjo poklicno izobrazbo je bilo takšnih 16 % dijakov. 
 
Raziskovalno vprašanje 8: Ali se dijaki razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni 
pripovedovanja in branja svojih staršev v predšolskem obdobju glede na izobrazbo 
očeta? 
Hipoteza 3: Dijaki se razlikujejo v tem, kako pogosto so bili deležni pripovedovanja in branja 










Tabela 12: Pogostost pripovedovanja in branja v predšolskem obdobju glede na 
izobrazbo očeta (n = 155) 
  
Starši so dijakom v predšolski dobi pripovedovali zgodbe in brali 
pravljice in pesmice. 
Vsak dan 
oz. 2 do 3 
krat na 
teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 




letno Nikoli Skupaj 











Nedokončana OŠ in 
končana OŠ 
8 72,7 1 9,1 0 0,0 1 9,1 1 9,1 11 100,0 
Nižja ali srednja 
poklicna izobrazba 
20 95,2 1 4,8 0 0,0 0 0,0 0 0,0 21 100,0 
Srednja strokovna 
izobrazba (tehniška ali 
strokovna) 
35 57,4 8 13,1 3 4,9 2 3,3 13 21,3 61 100,0 
Srednja splošna 
izobrazba (gimnazija,  
programi s splošno 
maturo) 
9 90,0 0 0,0 1 10,0 0 0,0 0 0,0 10 100,0 
6-9 stopnja izobrazbe  
26 50,0 7 13,5 6 11,5 6 11,5 7 13,5 52 100,0 
Skupaj  98 63,1 17 11,0 10 6,5 9 5,8 21 13,5 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 23,856 (g = 16, α = 0,049). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,049. S tveganjem 4,9 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici 
prihaja do razlik v pogosti pripovedovanja in branja staršev dijakom v predšolskem obdobju 
glede na izobrazbo očeta.  
 
Največ dijakov očetov z nižjo ali srednjo poklicno izobrazbo ter s srednjo splošno izobrazbo 
pravi, da so bili deležni pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju vsak dan ali 
2 do 3 krat na dan. 72,7 % dijakov, katerih očetje imajo nedokončano in končano osnovno 
šolo, 57,4 % dijakov katerih očetje imajo srednje strokovno izobrazbo in polovica dijakov (50 
%), katerih očetje imajo vsaj višjo izobrazbo, prav tako pravi, da so bili deležni 
pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju vsak dan ali 2 do 3 krat na dan. 21,3 
% dijakov očetov s srednjo strokovno izobrazbo je takšnih, ki po njihovem navajanju niso bili 
nikoli deležni pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju, medtem ko je bilo 
takšnih tudi 13,5 % dijakov katerih očetje imajo vsaj višjo ali visoko izobrazbo. Iz tabele je 
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razvidno, da so bili dijaki staršev, ki imajo nižjo stopnjo izobrazbe pogosto deležni branja in 
pripovedovanja. 
 
Če primerjamo, te dobljene rezultate z rezultati, ki smo ji dobili glede pogostosti 
pripovedovanja in branja v predšolskem obdobju staršev, glede na izobrazbo matere vidimo, 
da nihče od dijakov katere matere imajo vsaj višjo izobrazbo ni rekel, da niso bili v 
predšolskem obdobju deležni pripovedovanja in branja, medtem ko je takih 13,5 % dijakov, 
katerih očetje imajo vsaj višjo izobrazbo. Predvsem tukaj vidimo, da je večji delež dijakov 
navedlo, da v kolikor imajo njihove matere vsaj višjo izobrazbo, da so bili ti pogosteje deležni 
pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju. 
 
Raziskovalno vprašanje 9: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja za zabavo glede 
na tako kako pogosto so jim starši pripovedovali zgodbe, brali pravljice in pesmice v 
predšolskem obdobju? 
Hipoteza 4: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja za zabavo glede na pogostost 
pripovedovanja zgodb, branja pravljic in pesmic v predšolskem obdobju? 
 
Tabela 13: Pogostost branja dijakov za zabavo v svojem prostem času glede na 
pogostost pripovedovanja in branja v predšolskem obdobju (n = 155) 
 
  
Branje dijakov za zabavo. 
Vsak dan oz. 2 
do 3 krat na 
teden  
3 do 5 krat 
na mesec 
1 do 2 krat 
na mesec 
Nekajkrat 
letno Nikoli Skupaj 















































2 do 3 
krat na 
teden 29 29,6 17 17,3 9 9,18 18 18,4 25 25,5 98 100,0 
3 do 5 
krat na 
mesec 0 0,0 1 5,9 6 35,3 6 35,3 4 23,5 17 100,0 
1 do 2 
krat na 
mesec 1 10,0 1 10,0 0 0,0 1 10,0 7 70,0 10 100,0 
Nekajk
rat 
letno 0 0,0 0 0,0 2 22,2 6 66,7 1 11,1 9 100,0 
Nikoli 4 19,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 17 81,0 21 100,0 




Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 85,513 (g = 16, α = 0,001). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,001. S tveganjem 0,1 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da je tudi v hipotetični osnovni 
množici prihaja do razlik v pogostosti branja za zabavo med dijaki glede na to, koliko so bili 
deležni pripovedovanja in branja staršev v predšolskem obdobju. Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Večina dijakov je odgovorila, da ne bere za zabavo v kolikor jim starši v predšolskem 
obdobju niso nikoli pripovedovali in brali ter v kolikor so jim pripovedovali in brali 1 do 2 
krat na mesec. V kolikor so starši dijakom v predšolskem obdobju brali nekajkrat leto, je 
najvišji delež dijakov 66,7 % odgovorilo, da berejo za zabavo nekajkrat letno. Med dijaki, ki 
so jim starši pripovedovali in brali vsak dan ali 2 do 3 krat na teden je največ takih, ki tudi 
sedaj berejo vsak dan ali 2 do 3 krat na teden. 25,5 % dijakov je odgovorilo, da nikoli ne bere 
za zabavo, čeprav so jim starši v predšolskem obdobju pripovedovali in brali vsak dan ali 2 do 
3 krat na teden. 35,3 % dijakov, katerim so starši pripovedovali in brali 3 do 5 krat na mesec 
je odgovorilo, da bere za zabavo 1 do 2 krat na mesec in  prav toliko dijakov je odgovorilo, da 
bere za zabavo nekajkrat letno, v kolikor so jim starši pripovedovali in brali 3 do 5 krat na 
mesec.  
7.3 Spodbujanje branja pri dijakih s strani osnovnošolskih učiteljev 
V tem poglavju bomo predstavili odgovore dijakov, ki so jih navedli na vprašanje, ali so jih 
učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju in na kakšen način. Prav tako nas je zanimalo kdo 
jim je po njihovem mnenju spodbudil veselje do branja. 
 
Raziskovalno vprašanje 10: Ali so jih učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju? 
 
Tabela 14: Spodbujanje dijakov k branju v osnovni šoli s strani učiteljev (n = 155) 
 Spodbujanje dijakov k branju v OŠ s strani učiteljev f f % 
Da 92 59,4 
Ne 16 10,3 
Se ne spomnim 47 30,3 




Iz tabele 14 je razvidno, da je slabi dve tretjini dijakov (59,4 %) odgovorilo, da so jih učitelji 
v osnovni šoli spodbujali k branju, slaba tretjina dijakov (30,3 %) pa se ne spomni ali so jih 
učitelji spodbujali k branju in 10,3 % dijakov je odgovorilo, da jih učitelji niso spodbujali k 
branju. 
 
Da je spodbujanje branja s strani učiteljev pomembno, potrjujejo tudi mnoge raziskave. 
Guthrie (2009 v Puklek Levpušček idr. 2012, str. 106) pravi, da raziskave kažejo, da 
posamezniki, ki jih učitelji spodbujajo k branju, razvijajo zaznavo njihovih lastnih 
kompetentnosti, prej postanejo aktivni bralci in dosegajo višje bralne dosežke.  
 
V kolikor so navedli, da so jih učitelji spodbujali k branju smo jih povprašali o tem, kako so 
jih spodbujali k branju. Na to vprašanje je odgovorilo 66 dijakov (71,7 %) od 92-ih, torej 26 
dijakov (28,3 %) na to vprašanje ni odgovorilo. Pri kategoriziranju odgovorov smo izhajali iz 
odgovorov dijakov. Odgovore dijakov smo razdelili v šest posameznih kategorij in sicer, da 
so jih učitelji spodbujali: 
- z bralno značko (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »predstavili so nam to 
tekmovanje za bralno značko«; »prostovoljno tekmovanje za bralno značko« ipd.), 
- z domačim branjem (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »eno knjigo smo lahko v 
sklopu domačega branja predstavili in prebrali po lastnem izboru«; pisanje obnov 
knjig«; skupna obravnava obnove prebranih knjig v sklopu domačega branja«; 
»pisanje esejev na temo knjig za domače branje« ipd.), 
- z nagrado (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »dodatna ocena pri predmetu 
slovenščine«; »pohvala«; »ekskurzija oz. obisk rojstnih krajec pisateljev«; »obisk 
pisateljev na šoli« ipd.), 
- z glasnim branjem (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »pri pouku slovenščine nam 
je učiteljica glasno brala odlomke besedil iz berila«; »spodbujali so nas, da mi glasno 
beremo besedila pred ostalimi sošolci«; »skupaj smo glasno brali navodila pri 
posameznih nalogah predvsem v nižjih razredih osnovne šole« ipd.), 
- s skupnim obiskom šolske knjižnice (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: 
»učiteljica nas je peljala v knjižnico«; v knjižnici so nam učitelji predstavili, kje se 
nahajajo knjige za posamezna področja; v knjižnici smo imeli bralni kotiček v 
katerega smo skupaj z učiteljico zahajali do 4 razreda« ipd.), 
- in priporočila za branje knjig (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »učiteljica nam 




Raziskovalno vprašanje 11: Kako so jih učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju? 
 
Tabela 15: Načini spodbujanja osnovnošolskih učiteljev dijakov k branju (n = 66) 
 Načini spodbujanja osnovnošolskih učiteljev f f % 
Bralna značka 42 64,0 
Domače branje 8 12,0 
Nagrada 6 9,0 
Glasno branje  5 7,5 
Skupni obisk šolske knjižnice 3 4,5 
Priporočala za branje knjig 2 3,0 
Skupaj 66 100,0 
 
Večina dijakov (64 %) je navedla, da so jih učitelji spodbujali k branju s sodelovanjem pri 
bralni znački, sledijo spodbude preko domačega branja (12 %) in nagrad (9 %). Prav osnovni 
cilj branja za bralno značko in branja za domače branje je vzgojiti bralca, ki bo rad bral vse 
življenje, zato menim, da je pomembno, da učitelji namenijo temu načinu spodbujanja velik 
pomen. Le trije dijaki so izpostavili, da so skupaj z učitelji obiskali knjižnico in so jih na ta 
način motivirali in dva dijaka, da so jih učitelji motivirali s priporočili za branje.  
 
Vprašali smo jih prav tako po njihovem mnenju, kako bi jih učitelji pa lahko še spodbujali k 
branju. Na to vprašanje je odgovorilo le 50 (32,3 %) vseh anketiranih dijakov, 105 (67,7 %) 
anketirancev na to vprašanje ni odgovorilo. Pri kategoriziranju odgovorov smo izhajali iz 
odgovorov dijakov. Odgovore dijakov smo razdelili v pet posameznih kategorij in sicer bi 
učitelji učence lahko spodbudili: 
- z nagrado (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »dodatna ocena pri slovenščini«; 
»pohvala«; »priznanje« ipd.), 
- s skupnim branjem "aktualnih" knjig in nadaljnjo skupno sproščeno diskusijo (v to 
kategorijo sodijo odgovori kot so: »skupno branje zanimivih knjig«; »skupno branje 
aktualnih knjig«; »skupna diskusija o prebranem in glavne ugotovitve o prebranem«), 
- da bi jim bili vzor (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »da sami veliko berejo«; 
»nam govorijo o tem kaj so prebrali« ipd.), 
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- z domačim branjem (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »za domače branje bi 
morale biti bolj zanimive knjige«; za domače branje bi moral biti bolj odprt seznam 
knjig za branje« ipd), 
- učitelji jih ne morejo spodbuditi k branju (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »ne 
morejo me spodbuditi k branju«; ni načina, da me spodbudijo k branju ipd). 
 
Raziskovalno vprašanje 12: Kako bi jih učitelji lahko po mnenju dijakov pritegnili k 
branju? 
 
Tabela 16: Mnenje dijakov o tem kako bi jih lahko učitelji pritegnili k branju (n = 50) 
 Mnenje dijakov kako bi jih učitelji lahko pritegnili k branju f f % 
Nagrada  16 32,0 
Učitelji bi morali biti vzor 15 30,0 
Učitelji me ne morejo spodbuditi k branju 13 26,0 
Skupno branje in diskusija o prebranem  3 6,0 
Domače branje (bolj zanimive knjige oz. bolj odprt seznam knjig) 3 6,0 
Skupaj 50 100,0 
 
Največji delež dijakov (32 %), ki je odgovarjalo na to vprašanje, je odgovorilo, da bi jih lahko 
spodbudili k branju z nagrado, kot je npr. z oceno pri slovenščini, sledi odgovor, da bi jim 
učitelji morali biti pri branju vzor (30 %) ter, da jih učitelji ne morejo spodbuditi k branju (26 
%). Majhen delež dijakov je navedel, da bi jih učitelji lahko spodbudili k branju s skupnim 
branjem in diskusijo o prebranem ter bolj zanimivimi knjigami za domače branje.  
 
Kot vemo so eden izmed ključnih dejavnikov motiviranja učencev za branje tudi učitelji. 
Strinjam se s Pečjak idr. (2006, str. 41), ki pravijo, da so raziskave pokazale, da učitelj kot 
bralni model lahko deluje na učenca le, če je sam dober bralec in je prepričan, da so cilji 
branja, ki so zajeti v učnem načrtu, pomembni. To so izpostavili v svojih odgovorih tudi 
dijaki, saj so na drugo mesto uvrstili, da bi jih učitelji lahko spodbudili k branju s tem, da bi 
jim bili vzor. Na prvem mestu so sicer navedli nagrade, ki je zunanji dejavnik motivacije, zato 
morajo biti učitelji v tovrstnih spodbudah pazljivi, saj je v večini primerov ta motivacijski 
učinek kratkotrajen. Pečjak idr. (2006, str. 18) pravi, da je takšne učence, pri katerih 




Predvsem dobra sta po mojem mnenju predloga, da bi jih učitelji lahko spodbudili k branju s 
skupnim branjem in diskusijo o prebranem ter z bolj zanimivimi knjigami za domače branje 
in bi jima bilo smiselno prisluhniti in ju tudi prevzeti v praksi, saj bi jih s tem kot navajajo 
lahko prej spodbudili k branju. 
 
Raziskovalno vprašanje 13: Kdo je dijakom vzbudil veselje do branja? 
 
Tabela 17: Mnenje dijakov o tem kdo jim je vzbudil veselje do branja (n = 155) 
Mnenje dijakov o tem kdo jim je vzbudil veselje do branja 
  




Starši 69 44,5 % 
Brat, sestra 11 7,1 % 
Učitelji 39 25,2 % 
Sošolci 20 12,9 % 
Knjižničar/ka 6 3,9 % 
Sam sem razvil interes do branja 56 36,1 % 
 
Naj na začetku omenimo, da je bilo pri navedenem vprašanju možno obkrožiti več odgovorov. 
Poleg tega moramo pri tem vprašanju izpostaviti pomanjkljivost v anketnem vprašalniku, saj 
ni bila ponujena možnost, da jim veselja do branja ni nihče vzbudil, a so imeli možnost 
odgovora drugo. Na to vprašanje je odgovorilo vseh 155 dijakov. Upoštevali smo vse njihove 
odgovore, tako da predstavljamo deleže glede na število dijakov, ki so odgovorili na to 
vprašanje. 
 
Iz tabele 17 je razvidno, da je 44,5 % dijakov odgovorilo, da so jim veselje do branja vzbudili 
starši, 36,1 % dijakov je odgovorilo, da so interes za branje razvili sami ter 25,2 %, da so jim 
vzbudili veselje do branja učitelji. Dobljeni rezultati so spodbudni tudi za učitelje, saj so 
dijaki poleg domačega okolja navedli, tudi učitelje kot tiste, ki jih lahko spodbujajo k branju, 
kljub temu, da nekateri dijaki mislijo, da jih učitelji ne morejo spodbujati k branju (predhodni 
odgovor). 
7.4 Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Rezultati mednarodne raziskave PISA 2009 in PISA 2012 so pokazali, da slovenski dijaki 
med vrstniki manj pogosto berejo leposlovne knjige (Puklek Levpušček idr. 2012, str. 51). Iz 
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tega razloga smo se v tej raziskavi osredotočili predvsem na branje leposlovnih knjig. 
Predvsem nas je zanimalo ali prihaja med dijaki in dijakinjam do razlik v pogostosti branja 
leposlovnih knjig. Ali prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na 
izobrazbo staršev, glede na to ali so jim starši v predšolski dobi pripovedovali in brali, glede 
na to koliko časa dnevno namenijo računalniku in gledanju TV-ja ter ali se glede na pogostost 
branja leposlovnih knjig razlikujejo v učnem uspehu. 
 
Raziskovalno vprašanje 14: Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v pogostosti branja 
leposlovnih knjig, ki niso obvezne za šolo? 
Hipoteza 5: Dijaki in dijakinje se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig. 
 
Kategoriji vsak dan in 2 ali 3 krat na teden smo pri izračunu združili zaradi nizkih frekvenc. To 
bomo storili tudi pri nekaterem nadaljnjem ugotavljanju razlik pogostosti branja leposlovnih 
knjig pri dijakih. 
 
Tabela 18: Pogostost branja leposlovnih knjig dijakinj in dijakov (n = 155) 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Vsak  dan oz. 2 do 3 
krat na teden 
3 do 5 krat 
na mesec 




letno Nikoli Skupaj 
f f % f f % f 
f 
% 
f f % f f % f f % 
Spol Dijaki 2 2,5 13 16,3 6 7,4 34 42,5 25 31,3 80 100,0 
Dijakinje 24 31,9 8 10,7 5 6,7 21 28,0 17 22,7 75 100,0 
Skupaj 26 15,7 21 12,6 11 6,6 55 33,0 42 25,2 155 100,0 
 
Opravili smo χ2 preizkus hipoteze neodvisnosti. Vrednost χ2 = 20,85 (g = 4, α = 0,000) je  
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in z 
istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici dijaki in dijakinje razlikujejo v 
pogostosti branja leposlovnih knjig; na podlagi vzorca sklepamo, da dijakinje pogosteje 
berejo kot dijaki. Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Iz tabele 18 je razvidno, da je največ dijakov (42,5 %)  odgovorilo, da leposlovne knjige bere 
nekajkrat letno, medtem ko je največ dijakinj (31, 9 %) odgovorilo, da leposlovne knjige bere 
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vsak dan oziroma 2 do 3 krat na teden. Slaba tretjina dijakov (31,3 %) je odgovorila, da 
leposlovnih knjig nikoli ne bere, medtem ko leposlovnih knjig ne bere 22,7 % dijakinj. 
 
Dobljeni odgovori dijakov me niso presenetili, saj so tudi rezultati v skoraj v vseh državah, ki 
so sodelovale v raziskavi PIRLS 2006 in PISA 2009 pokazali, da so dijakinje v povprečju 
pogosteje brale leposlovje, kot dijaki. Nas pa lahko skrbi dejstvo oz. velik odstotek odgovorov 
dijakov (73,8 %), da leposlovnih knjig ne berejo nikoli ali le nekajkrat letno. Takšnih je 
polovica dijakinj (50, 7 %) 
 
Smith in Wilhelm (2009 v Puklek Levpušček idr. 2012, str. 62) sta se spraševala, zakaj se 
dekleta v večji meri udejstvujejo v bralnih aktivnostih kot fantje in prišla do ugotovitve, da je 
branje verjetno povezano s spolno identiteto in družbenim pojmovanjem o tem, katere so 
primerne dejavnosti za dekleta in katere za fante. Branje (zlasti leposlovnih knjig) je pogosto 
pojmovano kot znak femininosti, zato je morda pri fantih v povprečju manj priljubljeno kot 
pri dekletih (prav tam).  
 
Raziskovalno vprašanje 15: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih 
knjig glede na izobrazbo matere? 
Hipoteza 6: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig, glede na izobrazbo 
matere. 
 
Pri mednarodni raziskavi PISA 2009 in PISA 2012 se je izobrazba matere izkazala za 
pomembnejšo ob izobrazbe očeta v pogostosti branja dijakov različnih bralnih gradiv v 
prostem času (Puklek Levpušček idr. 2012, str. 74). Mi bomo v nadaljevanju preverili samo 
ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo matere in 
očeta. 
 
Pri izračunu razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo matere smo 
združili kategoriji nedokončana osnovna šola in dokončana osnovna šola in kategorije višja 
ali visoka izobrazba, univerzitetna izobrazba in magisterij ali doktorat. Pri nadaljnjem 





Tabela 19: Pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih glede na izobrazbo matere (n 
= 155) 
    Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
    
Vsak dan oz. 
2 krat do 3 
krat na teden  
3 do 5 
krat na 
mesec 




letno Nikoli Skupaj 












Nedokončana OŠ in 
dokončana OŠ 1 4,1 7 29,2 0 0,0 9 37,5 7 29,2 24 100,0 
Nižja ali srednja 
poklicna izobrazba 6 24,0 3 12,0 0 0,0 10 40,0 6 24,0 25 100,0 
Srednja strokovna 
izobrazba (tehniška ali 
strokovna) 
0 0,0 4 12,5 2 6,3 19 59,4 7 21,8 32 100,0 
Srednja splošna 
izobrazba (gimnazija,  
programi s splošno 
maturo) 
8 32,0 0 0,0 2 8,0 5 20,0 10 40,0 25 100,0 
6-9 stopnja izobrazbe 
17 34,6 7 14,2 7 14,2 12 24,4 6 12,2 49 100,0 
Skupaj 
32 20,6 21 13,6 11 7,1 55 35,5 36 23,2 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 65,531 (g = 16, α = 0,022). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,022. S tveganjem 2,2 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici, 
prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig dijakov glede na izobrazbo matere. 
Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Iz tabele 19 je razvidno, da je dobra tretjina dijakov (34,6 %) mater, ki imajo vsaj višjo 
stopnjo izobrazbe odgovorila, da berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 ali 3 krat na teden. 
32 % dijakov mater s srednjo splošno izobrazbo je prav tako odgovorilo, da berejo leposlovne 
knjige vsak dan oz. 2 ali 3 krat na teden. Zanimiv je odstopajoč podatek, da je 24 % dijakov 
mater, ki imajo nižjo ali srednjo poklicno izobrazbo odgovorilo, da berejo leposlovne knjige 
vsak dan oz. 2 ali 3 krat na teden. Dijaki mater, ki imajo srednje strokovno izobrazbo ali manj, 
so najpogosteje odgovorili, da berejo leposlovne knjige nekajkrat letno. 29,2 % dijakov 
katerih matere imajo nedokončano in dokončano osnovno šolo je odgovorilo, da berejo 
leposlovne knjige 3 do 5 krat na mesec in prav toliko dijakov mater, ki imajo nedokončano in 
95 
 
dokončano osnovno šolo, jih je odgovorilo, da leposlovnih knjig nikoli ne berejo. 40 % 
dijakov mater, ki imajo srednje splošno izobrazbo je odgovorilo, da nikoli ne bere leposlovnih 
knjig, medtem ko je takšnih 24 % dijakov mater z nižjo ali srednjo poklicno izobrazbo. 
 
Iz pridobljenih odgovorov dijakov smo ugotovili, da je izobrazbena raven matere pomemben 
kazalnik pogostosti branja leposlovnih knjig dijakov. Mullis (2007 v Puklek Levpušček idr. 
2012, str. 28) dodaja še, da večina bralcev, ki ne berejo pogosto leposlovnih knjig in katerih 
matere imajo nižjo izobrazbo, pogosto prihaja iz socialno in ekonomsko prikrajšanih družin, 
kjer primanjkuje izobraževalnih virov, tudi knjig. V tem primeru bi bilo zanimivo preveriti 
tudi, kakšna je bila njihova dostopnost do knjig že v predšolskem obdobju in kasneje v času 
izobraževanja.  
 
Raziskovalno vprašanje 16: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih 
knjig glede na izobrazbo očeta? 
Hipoteza 7: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na izobrazbo 
očeta. 
 
Pri izračunu razlik v pogostosti branja dijakov glede na izobrazbo očeta smo naredili enake 
združitve kategorij pri izobrazbi očetov kot pri materah. Pri nadaljnjem ugotavljanju razlik 
















Tabela 20: Pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih glede na izobrazbo očeta (n = 
155) 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Vsak dan oz. 
2 do 3 krat 
na teden 
3 do 5 krat 
na mesec 




letno Nikoli Skupaj 











Nedokončana OŠ in 
končana OŠ 
0 0 0,0 0 3 27,3 4 36,4 4 36,4 11 100,0 




4,8 2 9,5 2 9,5 10 47,6 6 28,6 21 100,0 
Srednja strokovna 
izobrazba (tehniška ali 
strokovna) 
1 1,6 13 19,8 0 0,0 26 42,6 22 36,0 61 100,0 
Srednja splošna 
izobrazba (gimnazija,  
programi s splošno 
maturo) 
4 25,0 0 0,0 1 10,0 3 33,3 2 20,0 10 100,0 
6-9 stopnja izobrazbe  
26 50,0 6 11,5 9 17,3 9 17,3 2 3,84 52 100,0 
Skupaj  32 20,6 21 13,6 11 7,1 55 35,5 36 23,2 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 78,741 (g = 16, α = 0,002). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,002. S tveganjem 0,2 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici, 
prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig dijakov glede na izobrazbo očeta. 
Hipotezo lahko potrdimo.  
 
Iz tabele 20 je razvidno, da je polovica dijakov (50 %) očetov, ki imajo vsaj višjo stopnjo 
izobrazbe odgovorila, da berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden, medtem 
ko je takšnih četrtina dijakov (25,0 %) očetov s srednjo splošno izobrazbo. Deleži dijakov 
očetov z nižjimi stopnjami izobrazbe, ki odgovarjajo, da berejo pogosto leposlovne knjige so 
minimalni. Dijaki očetov, ki imajo srednjo splošno izobrazbo ali manj, so najpogosteje 
odgovorili, da leposlovna gradiva berejo nekajkrat letno. Enak delež dijakov (36,4 %) katerih 
očetje imajo nedokončano ali dokončano osnovno šolo odgovarja, da bere leposlovne knjige 
nekajkrat letno ali pa jih nikoli ne bere. 28,6 % dijakov katerih očetje imajo nižjo ali srednjo 
poklicno izobrazbo odgovarja, da leposlovnih knjig nikoli ne bere in 36,0 % je takšnih katerih 
očetje imajo srednje strokovno izobrazbo. Iz tabele je razvidno, da ima majhen delež dijakov, 




Izkazale so se statistično pomembne razlike v oceni pogostosti branja dijakov tako glede na 
izobrazbo matere kot očeta. Predvidevam, da otroci staršev z višjo stopnjo izobrazbe dobijo 
od doma več spodbud za branje kot otroci staršev z nižjo stopnjo izobrazbe. Mislim, da so 
starši z višjo stopnjo izobrazbe boljši zgled svojim otrokom kot starši z nižjo stopnjo 
izobrazbe. Zato nas je v raziskavi zanimalo tudi kako pogosto starši berejo leposlovne knjige, 
da bi lahko ugotovili ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na 
pogostost branja njihovih staršev. 
 
Raziskovalno vprašanje 17: Kako pogosto starši dijakov berejo leposlovne knjige? 
Tabela 21: Pogostost branja leposlovnih knjig pri starših dijakov (n = 155) 
 Branje leposlovnih knjig pri starših f f % 
Vsak dan 18 11,6 
2 ali 3 krat na teden 24 15,5 
3 do 5 krat na mesec 26 16,8 
1 do 2 krat na mesec 30 19,4 
Nekajkrat letno 37 23,9 
Nikoli 20 12,9 
Skupaj 155 100,0 
 
Iz tabele 21 je razvidno, da je največ dijakov odgovorilo, da njihovi starši berejo leposlovne 
knjige nekajkrat letno (23,9 %), sledijo odgovori dijakov, da njihovi starši berejo 1 do 2 krat 
na mesec (19,4 %). Najmanjši delež staršev po odgovorih, ki so jih podali dijaki, pa bere vsak 
dan (11,6 %). 12,9 % dijakov pa navaja, da njihovi starši nikoli ne berejo.  
 
Raziskovalno vprašanje 18: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih 
knjig glede na pogostost branja teh pri njihovih starših? 
Hipoteza 8: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na pogostost 









Tabela 22: Pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih glede na pogostost branja teh 
pri njihovih starših (n = 155) 
 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Vsak dan oz. 2 
ali 3 krat na teden 
3 do 5 krat 
na mesec 
1 do 2 krat 
na mesec 
Nekajkrat 
letno Nikoli Skupaj 
























oz. 2 do 3 
krat na 
teden 
7 16,7 0 0,0 4 9,5 23 54,8 8 19,0 42 100,0 
3 do 5 
krat na 
mesec 
8 30,9 9 34,6 2 7,7 6 23,1 1 3,8 26 100,0 
1 do 2 
krat na 
mesec 
4 13,3 4 13,3 2 6,7 8 26,7 12 40,0 30 100,0 
Nekajkrat 
letno 
6 16,3 7 18,9 3 8,1 10 27,0 11 29,7 37 100,0 
Nikoli 1 5,0 1 5,0 0 0,0 8 40,0 10 50,0 20 100,0 
Skupaj 22 14,2 22 14,2 12 7,7 56 36,1 43 27,7 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 45,306 (g = 16, α = 0,035). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,035. S tveganjem 3,5 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici 
prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig dijakov glede na pogostost branja teh 
pri starših. Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Iz tabele 22 je razvidno, da v kolikor starši berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat 
na teden, 16,7 % dijakov navaja, da jih tudi sami berejo vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden, 
medtem ko v kolikor starši berejo leposlovne knjige 3 do 5 krat na mesec, slaba tretjina 
dijakov (30,9 %) navaja, da jih bere vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden. V kolikor starši nikoli 
ne berejo leposlovnih knjig je 40 % dijakov odgovorilo, da bere leposlovne knjige nekajkrat 
letno in polovica dijakov (50 %) je odgovorila, da jih tudi oni nikoli ne berejo. Dobra 
polovica dijakov (54,8 %) dijakov katerih starši berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 krat 
do 3 krat na teden odgovarja, da berejo leposlovne knjige nekajkrat letno. V kolikor starši 
berejo nekajkrat letno slaba tretjina dijakov (29,7 %) navaja, da nikoli ne berejo leposlovnih 
knjig in 27 % jih navaja da jih bere nekajkrat letno. Iz tabele je razvidno, da velik delež 
dijakov navaja, da nikoli ne bere leposlovnih knjig v kolikor starši berejo te 1 do 2 krat na 




Ti rezultati so pokazali, da se mnogi starši premalokrat zavedajo in ne vedo, kako pomembno 
je njihovo branje, saj kot vzgled zelo spodbudno delujejo na branje svojih otrok, kar so 
poudarili tudi Pečjak idr. (2006, str. 34). Predvsem v predšolskem obdobju je znano, da se 
otroci trudijo posnemati dejanja tistih ljudi, ki so pomembni v njihovem življenju, jih imajo 
radi in jih občudujejo, kar pa se nadaljuje tudi v kasnejših obdobjih odraščanja (prav tam). 
 
Raziskovalno vprašanje 19: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih 
knjig glede na to ali so jim starši v predšolski dobi pripovedovali zgodbe, jim brali 
pesmice in pravljice? 
Hipoteza 9: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na to ali so jim 
starši v predšolski dobi pripovedovali zgodbe, jim brali pesmice in pravljice. 
 
Tabela 23: Pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih glede na to, ali so jim starši v 
predšolski dobi pripovedovali in brali (n = 155) 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Vsak dan oz. 2 
do 3 krat na 
teden 
3 do 5 krat 
na mesec 
1 do 2 krat 
na mesec 
Nekajkrat 
letno Nikoli Skupaj 









































oz. 2 do 3 
krat na 
teden 
17 17,3 20 20,0 9 9,2 28 28,6 24 24,5 98 100,0 
3 do 5 
krat na 
mesec 
5 29,4 0 0,0 0 0,0 11 64,7 1 5,9 17 100,0 
1 do 2 
krat na 
mesec 
0 0,0 1 10,0 0 0,0 5 50,0 4 40,0 10 100,0 
Nekajkrat 
letno 0 0,0 0 0,0 2 22,2 6 66,7 1 11,1 9 100,0 
Nikoli 
4 19,0 0 0,0 0 0,0 9 42,9 8 38,1 21 100,0 
Skupaj 
26 16,7 21 13,5 11 7,1 59 35,5  38 27,1 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 36,748 (g = 16, α = 0,045). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,045. S tveganjem 4,5 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
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potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici 
prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig med dijaki glede na to ali so jim starši 
v predšolski dobi pripovedovali in brali. Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Iz tabele 23 je razvidno, da ne glede na to kako pogosto so dijakom starši pripovedovali in 
brali v predšolskem obdobju, pri vseh odgovorih dijakov prednjači, da sedaj leposlovne knjige 
berejo nekajkrat letno. Največji delež dijakov (66,7 %) je odgovorilo, da bere leposlovne 
knjige nekajkrat letno v kolikor so jim straši pripovedovali in brali nekajkrat letno. Da berejo 
leposlovne knjige nekajkrat letno, je prav tako odgovorilo slabi dve tretjini (64,7 %) dijakov v 
kolikor so jim starši pripovedovali in brali 3 krat do 5, polovica dijakov v kolikor so jim starši 
pripovedovali in brali v predšolskem obdobju 1 do 2 krat na mesec, 42,9 % dijakov v kolikor 
jim starši niso nikoli v predšolskem obdobju pripovedovali in brali ter 28,6 % dijakov v 
kolikor so jim starši pripovedovali in brali v predšolskem obdobju vsak dan oz. 2 do 3 krat na 
teden. 17,3 % dijakov, ki so jim starši pripovedovali in brali vsak dan oz. 2 krat do 3 krat na 
teden, tudi sami sedaj navajajo, da berejo vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden leposlovne knjige 
in v kolikor so jim starši pripovedovali in brali 3 do 5 krat na mesec je 29,4 % dijakov 
odgovorilo, da berejo vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden leposlovne knjige.  
 
Dobra tretina dijakov (38,1 %) je odgovorila, da nikoli ne bere leposlovnih knjig, v kolikor 
jim starši v predšolskem obdobju niso nikoli pripovedovali in brali, prav tako je 40 % dijakov 
odgovorilo, da ne berejo leposlovnih knjig, čeprav so jim starši v predšolske obdobju 
pripovedovali in brali 1 krat do 2 krat na mesec. 24,5 % dijakov katerim so starši 
pripovedovali in brali v predšolskem obdobju vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden je odgovorilo, 
da nikoli ne bere leposlovnih knjig.  
 
Spiegel (v Pečjak idr. 2006, str. 43) pravi, da je pomemben medgeneracijski prenos užitka ter 
zavzetosti za branje in da se morajo starši potruditi, da prenesejo otrokom izkušnjo, da je 
branje prijetno, zabavno, koristno in pomembno. Predvsem se mi zdi pomembno, da 
strokovnjaki ozaveščajo starše o pomembnosti branja v predšolskem obdobju in jim nudijo 
ustrezno pomoč (npr. v obliki družinskih programov). Kresal Sterniša (2011, str. 135) pravi, 
da v programih družinske pismenosti za starše, ki jih pri nas izvaja Andragoški center 
Republike Slovenije v sodelovanju z Ljudskimi univerzami in Ministrstvom za šolstvo in 
šport, staršem svetujejo in jih usposabljajo. Večina izmed programov jih poudarja prav  
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pomembnost glasnega branja otrokom (prav tam). Da bi imeli boljši vpogled v to, koliko so 
starši ozaveščeni o pomenu branja, bi lahko v sklopu raziskav o branju vključili tudi starše.  
Raziskovalno vprašanje 20: Ali se dijaki razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih 
knjig glede na to, koliko časa dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju 
TV-ja? 
Hipoteza 10: Dijaki se razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig glede na to, koliko 
časa dnevno namenijo računalniku in gledanju TV-ja. 
 
Pri izračunu smo kategoriji 2-3 ure in 3- 4 ure smo združili zaradi nizkih frekvenc. 
 
Tabela 24: Pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih glede na to, koliko časa 
dnevno namenijo računalniku in gledanju TV-ja (n = 155) 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih 
Vsak dan oz. 2 
do 3 krat na 
teden 
3 do 5 krat 
na mesec 
1 do 2 krat 
na mesec 
Nekajkrat 
letno Nikoli Skupaj 



















8 26,7 0 0,0 2 6,7 14 46,6 6 20,0 30 100,0 
1 - 2 
uri 
14 37,8 8 21,6 2 5,4 5 13,5 8 21,6 37 100,0 
2 – 4 
ure 




3 6,3 7 14,6 2 4,2 16 33,3 20 41,7 48 100,0 
Skupaj 26 16,7 21 13,5 11 7,1 55 35,5 42 27,1 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 44,756 (g = 12, α = 0,002). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,002. S tveganjem 0,2 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da v hipotetični osnovni množici 
prihaja do razlik v pogostosti branja leposlovnih knjig med dijaki glede na to koliko časa 
dnevno namenijo računalniku (igranje igric) in gledanju TV-ja. Hipotezo lahko potrdimo. 
 
 46,6 % dijakov, ki gledajo televizijo ali so dejavni na računalniku do 1 ure dnevno je 
odgovorilo, da najpogosteje berejo leposlovne knjige nekajkrat letno, medtem ko jih je 26,7 % 
odgovorilo, da jih bere vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden v kolikor gledajo televizijo in so 
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dejavni na računalniku do 1 ure dnevno. 37,8 % dijakov, ki namenijo gledanju televizije in 
računalniku od 1 do 2 uri, je odgovorilo, da berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat 
na dan. 21, 6 % dijakov je odgovorilo, da bere leposlovne knjige 3 do 5 krat na mesec in prav 
toliko jih je odgovorilo, da jih nikoli ne bere leposlovnih knjig, v kolikor namenijo gledanju 
televizije in računalnika od 1 do 2 uri dnevno. V kolikor dnevno namenijo ukvarjanju z 
računalnikom od 2 do 4 ure dnevno več kot polovica dijakov (51,6 %) odgovarja, da bere 
leposlovne knjige nekajkrat letno in 20,6 % jih nikoli ne bere leposlovnih knjig. 
 
Tisti dijaki, ki dnevno namenijo gledanju TV-ja in računalniku več kot 4 ure odgovarjajo, da 
največkrat nikoli ne berejo leposlovnih knjig (41,7 %), medtem ko jih tretjina odgovarja, da 
berejo leposlovne knjige nekajkrat letno, v kolikor namenijo gledanju televizije in računalniku 
več kot 4 ure dnevno. 
 
Raziskovalno vprašanje 21: Ali se dijaki razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost 
branja leposlovnih knjig? 
Hipoteza 11: Dijaki se razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost branja leposlovnih 
knjig. 
 
Pri izračunu smo združili kategoriji zadosten in nezadosten zaradi nizkih frekvenc. 
 
Tabela 25: Učni uspeh glede na pogostost branja leposlovnih knjig pri dijakih (n = 155) 
  
Branje leposlovnih knjig pri dijakih   
Vsak dan 
2 ali 3 
krat na 
teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 













 Odličen 6 46,2 0 0,0 0 0,0 1 9,1 5 9,1 2 4,8 14 9,1 
Prav dober 1 7,7 9 69,2 1 4,8 6 54,5 20 36,4 9 21,4 46 29,4 




4 30,7 0 0,0 2 9,5 2 18,2 6 1,8 13 31,0 27 18,0 
Skupaj  13 100,0 13 100,0 21 100,0 11 100,0 55 100,0 42 100,0 155 100,0 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 71,549 (g = 15, α = 0,001). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,001. S tveganjem 0,1 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Glede na pogostost branja leposlovnih knjig dijakov prihaja v 
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hipotetični osnovni množici med dijaki do razlik v učnem uspehu; na podlagi vzorca 
sklepamo, da dijaki, ki pogosteje berejo leposlovne knjige imajo boljši učni uspeh. Hipotezo 
lahko potrdimo. 
 
Iz tabele 25 je razvidno, da je med tistimi dijaki, ki so odgovorili, da leposlovne knjige berejo 
vsak dan, največ odličnih (46,2 %). 69,2 % dijakov, ki so odgovorili, da berejo 2 do 3 na 
teden pa je prav dobrih. 85,7 % dijakov, ki so odgovorili, da leposlovne knjige berejo 3 do 5 
krat na mesec pa ima dober učni uspeh. Med tistimi, ki pa leposlovnih knjig ne berejo nikoli 
je višji delež dijakov z dobrim (42,9 %) in z zadostnim in nezadostnim učnim uspehom (31 
%). 54,5 % dijakov, ki so odgovorili, da leposlovne knjige berejo 1 krat do 2 na mesec je prav 
dobrih in 43,6 % dijakov, ki so odgovorili, da leposlovne knjige berejo nekajkrat letno, je 
dobrih. 
 
Pri nas v osnovnih šolah poteka tekmovanje za bralno značko. Bralna značka je prostovoljna 
dejavnost učencev in njen namen je, da učence spodbuja k branju in dviga njihovo bralno 
kulturo. Jamnik in Perko (2003 v Bucik in Pečjak 2004, str. 61)  sta v raziskavi Razvoj bralnih 
zmožnosti učencev v osnovni šoli z bralno značko, katere cilj je tudi preučitev branja učencev 
v prostem času, ugotovili, da z leti šolanja upada pogostost branja učencev v prostem času in 
prav tako z leti šolanja upada število učencev, ki sodelujejo v projektu bralna značka. Prav 
tako z leti šolanja upada, vključenost v tekmovanje za bralno značko učencev, ki imajo slabši 
učni uspeh (prav tam). Če navedeno povežemo z rezultati te raziskave, je lahko to nekakšen 
vzporeden pokazatelj, da v kolikor leposlovne knjige učenci ne berejo več tako pogosto, kar 
se kaže v upadanju vključenosti učencev v  tekmovanje za bralno značko dosegajo ti učenci 
slabši učni uspeh. Bi pa po mojem mnenju lahko bil ta podatek o upadanje sodelovanja v 
tekmovanju za bralno značko z leti šolanja učiteljem in tudi knjižničarjem dober pokazatelj, 
da je potrebno učence v višjih razredih osnovne šole in kasneje še v srednjih šolah ustrezno 
spodbujati k branju. 
 
Pečjak idr. (2006, str. 22) pravijo, da pogosto branje leposlovnih knjig učence še zlasti v 
začetnih razredih osnovne šole vodi najprej k boljši tehniki branja in s tem do 
avtomatiziranega branja. Avtomatizirano branje pa se kaže kot tekoče, olajšuje razumevanje 





7.5 Motivi dijakov za branje  
V tem poglavju bomo predstavili, kateri so najpogostejši motivi dijakov za branje. Predvsem 
nas je zanimalo ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v izbiri motivov za branje. 
 
Raziskovalno vprašanje 22: Kateri so najpogostejši motivi dijakov za branje?  
 
Tabela 26: Najpogostejši motivi za branje (n = 155) 
Motivi za branje: 
 
 f f % (od veljavnih n = 
155) 
Zanimiva vsebina ali zanimanje za vsebino 67 43,2 
Da razvijam nova znanja 62 40,0 
Nagrada (npr. boljša ocena, pohvala, priznanje,…) 59 38,1 
Sprostitev, razvedrilo, zabava 52 33,5 
Radovednost 38 24,5 
Ne berem 31 20,0 
Knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave 13 8,4 
Zanimanje za to kar berejo prijatelji, sošolci,… 6 3,9 
 
Pri odgovarjanju na to vprašanje na anketnem vprašalniku so dijaki lahko obkrožili več 
odgovorov. Največji delež dijakov (43,2 %) od vseh dijakov, ki so odgovorili na vprašanje 
(n= 155) je izbralo, kot najpogostejši motiv za branje zanimivo vsebino ali zanimanje za 
vsebino, sledi razvijanje novih znanj (40 %) in nagrada (npr. boljša ocena, pohvala, priznanje, 
itd.) (38,1 %). Najmanj (3,9 %) od vseh dijakov je izbralo, da je to zanimanje za to kar berejo 
prijatelji, sošolci. Prevladujejo torej notranji motivi, a 38,1 % dijakom je pomembna tudi 
zunanja motivacija. 
 
Ne moremo pa tudi prezreti podatka, da je 20 % dijakov od vseh dijakov, ki so odgovorili na 
vprašanje navedlo, da ne bere. 
 
Raziskovalno vprašanje 23: Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v izboru motivov za 
branje? 




Opravili smo Kullbackov preizkus za spremenljivko zanimanje za to kar berejo prijatelji, 
sošolci za ostale spremenljivke pa χ2 preizkus. Poglejmo si rezultate preverjanj statistično 
pomembnih razlik med dijaki in dijakinjami za vsak posamezni motiv za branje: 
- zanimiva vsebina ali zanimanje za vsebino: χ2 = 3,656 (g = 1, α = 0,056)  (n = 155) 
- da razvijam nova znanja: χ2 = 2,691 (g = 1, α = 1,101)  (n = 155) 
- nagrada (npr. boljša ocena, pohvala, priznanje,…): χ2= 0,033 (g = 1, α = 0,856) (n = 155) 
- sprostitev, razvedrilo, zabava: χ2 = 9,053 (g = 1, α = 0,032)  (n = 155) 
- radovednost: χ2 = 10,356 (g = 1, α = 0,000)  (n = 155) 
- ne berem: χ2 = 0,00 (g = 1, α = 1,000)  (n = 155) 
-   knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave: χ2= 6,189 (g = 1, α = 0,018)  (n = 155) 
- zanimanje za to kar berejo prijatelji, sošolci: 2î = 6,658 (g = 1, α = 0,018)  (n = 155) 
 
Vrednosti niso statistično pomembne pri naslednjih motivih za branje; zanimiva vsebina ali 
zanimanje za vsebino, da razvijam nova znanja, nagrada in ne berem. V izboru teh motivov se 
dijaki in dijakinje statistično pomembno ne razlikujejo. Hipoteze ne moremo potrditi, saj se 
dijaki in dijakinje v izbiri teh motivov ne razlikujejo. 
 
Vrednosti so statistično pomembne pri naslednjih motivih za branje; radovednost, zanimanje 
za to kar berejo prijatelji/sošolci, knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave in sprostitev, 
razvedrilo, zabava. V izboru teh motivov se dijaki in dijakinje statistično pomembno 
razlikujejo. Hipotezo lahko potrdimo v teh primerih, saj se dijaki in dijakinje v izbiri teh 
motivov razlikujejo. Poglejmo si podrobnejše rezultate pri teh motivih. 
 
-  Sprostitev, razvedrilo, zabava: 
 
Tabela 27: Izbor motiva, da se odločijo za branje zaradi sprostitve, razvedrila in zabave, 
pri dijakih in dijakinjah (n = 155) 
 
Motiv: sprostitev, razvedrilo, zabava 
So izbrali Niso izbrali Skupaj 
f f% f f% f f% 
Spol Dijaki 18 22,5 62 77,5 80 100,0 
Dijakinje 34 45,3 41 54,7 75 100,0 
Skupaj 52 33,5 103 66,5 155 100,0 




Opravili smo χ2 preizkus hipoteze neodvisnosti. Vrednost χ2=9,053 (g=1, α=0,032) je 
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 3,2 % in z 
istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici dijaki in dijakinje razlikujejo v 
izbiri motiva za branje sprostitev, razvedrilo, zabava; na podlagi vzorca sklepamo, da se 
dijakinje pogosteje kot dijaki odločijo za branje zaradi sprostitve, razvedrila ali zabave. 
 
Iz tabele 27 je razvidno, da se slaba polovica dijakinj (45,3 %) odloči za branje zaradi 
sprostitve, razvedrila ali zabave, medtem ko je takšnih le dobra petina dijakov (22,5 %). 
 
-  Radovednost: 
 
Tabela 28: Izbor motiva, da se odločijo za branje zaradi radovednosti, pri dijakih in 
dijakinjah (n = 155) 
 
Motiv: radovednost 
So izbrali Niso izbrali Skupaj 
f f% f f% f f% 
Spol Dijaki 11 13,8 69 86,3 80 100,0 
Dijakinje 27 36,0 48 64,0 75 100,0 
Skupaj 38 24,5 117 75,5 155 100,0 
χ2 = 10,356 (g = 1, α = 0,000) 
 
Opravili smo χ2 preizkus hipoteze neodvisnosti. Vrednost χ2=10,356 (g=1, α=0,000) je 
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 % in z 
istim tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici dijaki in dijakinje razlikujejo v 
izbiri motiva za branje zaradi radovednosti; na podlagi vzorca sklepamo, da se dijakinje 
pogosteje kot dijaki odločijo za branje zaradi radovednosti. 
 
Iz tabele 28 je razvidno, da se dobra tretjina dijakinj (36 %) odloči za branje zaradi 
radovednosti, medtem ko je takšnih le 13,8 % dijakov. 
 
- Knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave:  
 
Tabela 29: Izbor motiva, da se odločijo za branje, zato ker jim knjige pomagajo reševati 




Motiv: knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave 
So izbrali  Niso izbrali Skupaj  
f f% f f% f f% 
Spol Dijaki 11 13,8 69 86,3 80 100,0 
Dijakinje 2 2,7 73 97,3 75 100,0 
Skupaj  13 8,4 142 91,6 155 100,0 
χ2= 6,189 (g = 1, α = 0,018)  
 
Opravili smo χ2 preizkus hipoteze neodvisnosti. Vrednost χ2= 6,189 (g = 1, α = 0,018) je 
statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem 1,8 % in z istim 
tveganjem trdimo, da se v hipotetični osnovni množici dijaki in dijakinje razlikujejo v izbiri 
motiva za branje zaradi tega, ker jim knjige pomagajo reševati vsakdanje težave; na podlagi 
vzorca sklepamo, da se dijaki pogosteje odločijo za branje knjig zaradi tega, ker jim pomagajo 
reševati vsakdanje težave. 
 
Iz tabele 29 je razvidno, da se slaba sedmina dijakov (13,8 %) odloči za branje knjig zaradi 
tega, ker s pomočjo knjig lahko reši vsakdanje težave, medtem ko je takšnih le 2,7 % dijakinj. 
 
- Zanimanje za to kar berejo prijatelji, sošolci: 
 
Tabela 30: Izbor motiva, da se odločijo za branje zato, ker jih zanima kar berejo drugi 
npr. prijatelji, sošolci, pri dijakih in dijakinjah (n = 155) 
  
Motiv: zanimanje za to kar berejo prijatelji, sošolci,… 
So izbrali  Niso izbrali Skupaj  
f f% f f% f f% 
Spol Dijaki 0 0,0 80 100,0 80 100,0 
Dijakinje 6 8,0 69 92,0 75 100,0 
Skupaj  6 3,9 149 96,1 155 100,0 
2î = 6,658 (g = 1, α = 0,018) 
 
Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 6,658 (g = 1, α = 0,018). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,018. S tveganjem 1,8 % zavrnemo hipotezo neodvisnosti in 
potrdimo nasprotno hipotezo. Z istim tveganjem trdimo, da je tudi v hipotetični osnovni 
množici dijaki in dijakinje razlikujejo v zanimanju za to kar berejo drugi (npr. prijatelji 
sošolci); na podlagi vzorca sklepamo, da se dijakinje pogosteje odločijo za branje, ker jih 




Iz tabele 30 je razvidno, da se 8 % dijakinj odloči za branje zaradi tega, ker jih zanima 
vsebina ki jo berejo drugi npr. prijatelji sošolci, medtem ko se za branje na pogladi tega 
motiva ne odloči nobeden dijak.   
 
Iz rezultatov je razvidno, da se dijakinje pogosteje kot dijaki odločijo za branje zaradi 
sprostitve, razvedrila, zabave, zanimanja za to kar berejo prijatelji/sošolci in radovednosti. 
Dijaki pa se pogosteje od dijakinj odločijo za branje zaradi tega, ker jim knjige pomagajo 
reševati vsakdanje težave.  
 
Dijaki se za branje odločajo tudi zaradi različnih motivov. Menim, da je ta informacija o tem, 
kateri motivi prevladujejo pri dijakih pomembna tudi za učitelje, saj učiteljevo poznavanje le 
teh ter različnih dimenzij motivacije za branje, lahko vir odločitve, kakšno spodbudo in 
strategije dela bo izbral za dijake, kar pa je ključnega pomena za ustvarjanje in razvijanje 
bralnih zmožnosti dijakov.  
 
Raziskovalno vprašanje 24: Ali se dijaki razlikujejo v učnem uspehu glede na pogostost 
branja v prostem času z namenom, da se kaj novega naučijo. 
Hipoteza 13: Dijaki se glede na to ali v prostem času berejo zato, da se kaj novega naučijo 
razlikujejo v učnem uspehu. 
 
Tabela 31: Razlike v učnem uspehu dijakov glede na to ali v prostem času berejo zato, 





Berem, da se kaj novega naučim. 
Vsak dan oz. 2 
ali 3 krat na 
teden 
3 do 5 krat 
na mesec 
1 do 2 krat 
na mesec 
Nekajkrat 
letno Nikoli Skupaj  
f f % f f % f f % f f % f f % f f % 
Odličen 8 33,3 0 0,0 0 0,0 4 6,1 2 5,3 14 9,0 
Prav dober 3 12,5 2 13,3 8 66,7 21 31,8 12 31,6 46 29,7 
Dober 7 29,2 9 60,0 4 33,3 36 54,5 12 31,6 68 43,9 
Zadosten 2 8,3 2 13,3 0 0,0 4 6,1 10 26,3 18 11,6 
Nezadosten 4 16,7 2 13,3 0 0,0 1 1,5 2 5,3 9 5,8 




Opravili smo Kullbackov preizkus 2î = 63,754 (g = 16, α = 0,001). Vrednost 2î je statistično 
pomembna na ravni α = 0,001. S tveganjem manjšim od 0,1 % zavrnemo hipotezo 
neodvisnosti in potrdimo nasprotno hipotezo. Glede na pogostost branja z namenom, da se kaj 
novega naučijo prihaja v hipotetični osnovni množici med dijaki do razlik v učnem uspehu. 
Hipotezo lahko potrdimo. 
 
Iz tabele je razvidno, da je med tistimi dijaki, ki so odgovorili, da berejo vsak dan oz. 2 do 3 
krat na teden z namenom, da se nekaj novega naučijo največ odličnih (33,33 %), 12,5 % je 
prav dobrih in 29,2 % dobrih. Zanimiv je podatke, da je med tistimi dijaki, ki so odgovorili, 
da berejo vsak dan oz. 2 ali 3 krat na teden z namenom, da se nekaj novega naučijo tudi 16,7 
% nezadostnih. Sklepamo lahko, da večkrat berejo z namenom, da se kaj novega naučijo 
zaradi tega, tega ker se morajo več učiti, da dosežejo določene cilje in rezultate. Dobljeni 
rezultat me je presenetil. 
 
Med tistimi dijaki, ki so odgovorili, da berejo 3 do 5 krat na mesec z namenom, da se nekaj 
novega naučijo je 60 % dobrih, 13,3 % prav dobrih in prav toliko je tudi zadostnih in 
nezadostnih. Med tistimi dijaki, ki so odgovorili, da berejo 1 do 2 krat na mesec z namenom, 
da se nekaj novega naučijo je prav dobrih 66,7 % dijakov in 33,3 % dobrih. Med tistimi 
dijaki, ki nikoli ne berejo zato, da bi se kaj novega naučili je 31,6 % prav dobrih in dobrih ter 
26,3 % zadostnih. 
 
Iz rezultatov je razvidno, da so ta motiv za branje izbrali tisti dijaki, ki so po učnem uspehu 
slabši in morajo zato brati z namenom, da se kaj novega naučijo in prav tako pa tudi učno 
uspešnejši dijaki. 
7.5.1 Odnos dijakov do branja 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kakšna so stališča dijakov do branja. V ocenjevanje smo 
dijakom dali tako stališča, ki izražajo pozitiven odnos oz. uživanje v branju ter stališča, ki 
izražajo negativen odnos oz. izražajo ne uživanje v branju.  
 
Pozitiven odnos oz. uživanje v branju je opredeljeno z naslednji trditvami: 
- Branje je eden izmed mojih najljubših konjičkov. 
- O knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi. 
- Vesel/-a sem, če za darilo dobim knjigo. 
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- Uživam, kadar grem v knjigarno ali knjižnico. 
- Rad/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih prebral/-a. 
- Rad/-a si izmenjujem knjige s prijatelji. 
 
Naslednje trditve pa izražajo negativen odnos oz. ne uživanje v branju: 
- Berem le, če moram. 
- Knjige s težavo preberem do konca. 
- Branje se mi zdi izguba časa. 
- Berem le zato, da dobim informacije, ki jih potrebujem. 
- Ne morem sedeti pri miru in brati več kot nekaj minut. 
 
Dijaki so na omenjene postavke odgovarjali na štiri stopenjski lestvici (1-sploh se ne strinjam, 
2-ne strinjam se, 3-strinjam se, 4-popolnoma se strinjam).  
 
Raziskovalno vprašanje 25: Kakšna so stališča dijakov v zvezi z naslednjimi trditvami: 
berem le, če moram; branje je eden izmed mojih najljubših konjičkov; o knjigah se 
rad/-a pogovarjam z drugimi; knjige s težavo preberem do konca; vesel/-a sem, če za 
darilo dobim knjigo; branje se mi zdi izguba časa; uživam kadar grem v knjigarno ali 
knjižnico; berem le zato, da dobim informacije, ki jih potrebujem; ne morem sedeti pri 
miru in brati več kot 15 minut; rad/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih prebral/-a in 















Grafikon 1:Povprečne ocene strinjanja s trditvami, ki izražajo pozitiven odnos do 
branja oz. uživanje v branju 
 
 
Iz grafikona 1 je razvidno, da se dijaki glede na njihove odgovore v povprečju ne strinjajo s 
trditvami, ki izražajo uživanje. Še v največji meri se strinjajo s tem, da radi izrazijo mnenje o 
knjigah, ki so jih prebrali ( =2,32, SD=0,917). Sledijo povprečne ocene pri izjavah »vesel/-a 
sem, če za darilo dobim knjigo« ( =2,14, SD=0,898), »uživam kadar grem v knjigarno ali 
knjižnico« ( =2,03, SD=0,890) in »o knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi« ( =2,02 
SD=0,810).  
 
V povprečju se najmanj strinjajo, da si radi izmenjujejo knjige s prijatelji ( =1,81, SD=0,774) 
in da je branje je eden izmed njihovih najljubših konjičkov ( =1,99, SD=0,957). 
 
Dobljeni odgovori dijakov so pričakovani, saj je že iz tabele 7 razvidno, da 34, 8 % dijakov 
nikoli ne bere za zabavo ter 20 % pa jih bere za zabavo le nekajkrat letno. 
 
Iz dobljenih rezultatov lahko sklepamo, da imajo dijaki nizek osebni interes za branje. Osebni 
interes združuje vrsto afektivnih ter osebnostnih značilnosti bralca, kot so npr. zanimanje za 
branje ter uživanje v njem ter pogosto in raznoliko branje (Puklek Levpušček idr. 2012, str. 
37).  
 
1 2 3 4 
Branje je eden izmed mojih najljubših konjičkov. 
O knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi. 
Vesel/-a sem, če za darilo dobim knjigo. 
Uživam, kadar grem v knjigarno ali knjižnico. 
Rad/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih 
prebral/-a. 







Uživanje ob branju (v %) 
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Grafikon 2: Povprečne ocene strinjanja s trditvami, ki izražajo negativen odnos do 
branja oz. ne izražajo uživanje v branju 
 
 
V največji meri se dijaki strinjajo s tem, da berejo le če morajo (  =2,77, SD=0,910) in da 
berejo le zato, da dobijo informacije, ki jih potrebujejo ( =2,69, SD=0,810). 
 
V povprečju se dijaki ne strinjajo s trditvami, da knjige s težavo preberejo do konca ( =2,25, 
SD=0,997), ne morem sedeti pri miru več kot 15 minut (  =2,1, SD=0,920) in branje se mi zdi 
izguba časa ( =1,99, SD=0,883), kar je spodbuden rezultat, saj predvidevamo, da bi te dijake, 
ki imajo takšno mnenje lahko z raznimi oblikami motivacije še spodbudili k pogostejšemu 
branju. 
 
Zaskrbljujoč je podatek, da med vsemi izjavami o branju v povprečju strinjanja izstopata 
izjavi, berem le če moram in berem le zato, da dobim informacije, ki jih potrebujejo, kar je 
pokazatelj, da dijaki v branju ne uživajo. 
 
V nadaljevanju bomo preverili ali se v stopnji strinjanja o postavkah o branju med dijaki in 
dijakinjami kažejo statistično pomembne razlike. 
 
Raziskovalno vprašanje 26: Ali se dijaki in dijakinje razlikujejo v stopnji strinjanja s 
trditvami o branju, ki izražajo uživanje in ne uživanje v branju.  
1 2 3 4 
Berem le, če moram. 
Knjige s težavo preberem do konca. 
Branje se mi zdi izguba časa. 
Berem le zato, da dobim informacije, ki jih 
potrebujem. 







Ne uživanje v branju oz. branje jim predstavlja dolžnost (v %)  
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Hipoteza 14: Dijaki in dijakinje se razlikujejo v stopnji strinjanja s trditvami o branju, ki 
izražajo uživanje in ne uživanje v branju. 
 
Tabela 32: Razlike v stališčih do branja med dijaki in dijakinjami (n = 155) 
Izjave o branju: n 
 
χ SD t α 
Berem le, če moram. Dijaki 80 2,79 0,807 0,278 0,781 
Dijakinje 75 2,75 1,015   
Branje je eden izmed mojih 
najljubših konjičkov. 
Dijaki 80 1,81 0,873 -1,283 0,201 
Dijakinje 75 2,19 1,009   
O knjigah se rad/-a 
pogovarjam z drugimi. 
Dijaki 80 1,83 0,689 -3,177 0,051 
Dijakinje 75 2,23 0,879   
Knjige s težavo preberem 
do konca. 
Dijaki 80 2,43 1,053 1,359 0,177 
Dijakinje 75 2,07 0,905   
Vesel/-a sem, če za darilo 
dobim knjigo. 
Dijaki 80 2,21 0,910 1,104 0,271 
Dijakinje 75 2,05 0,884   
Branje se mi zdi izguba 
časa. 
Dijaki 80 2,08 0,938 1,283 0,201 
Dijakinje 75 1,89 0,815   
Uživam, kadar grem v 
knjigarno ali knjižnico. 
Dijaki 80 1,90 0,739 -1,832 0,069 
Dijakinje 75 2,16 1,014   
Berem le zato, da dobim 
informacije, ki jih 
potrebujem. 
Dijaki 80 2,71 0,660 0,351 0,726 
Dijakinje 
75 2,67 0,949 
  
Ne morem sedeti pri miru 
in brati več kot 15 minut. 
Dijaki 80 2,28 0,981 1,104 0,271 
Dijakinje 75 1,92 0,818   
Rad/-a izrazim mnenje o 
knjigah, ki sem jih 
prebral/-a. 
Dijaki 80 2,23 0,941 -1,280 0,202 
Dijakinje 
75 2,41 0,887 
  
Rad/-a si izmenjujem 
knjige s prijatelji. 
Dijaki 80 1,73 0,711 -1,357 0,177 
Dijakinje 75 1,89 0,831   
 
Na podlagi rezultatov t-preizkusa lahko trdimo, da se nobena razlika med aritmetičnimi 
sredinami v stopnji strinjanja o postavkah o branju med dijaki in dijakinjami ni izkazala za 
statistično pomembno. Ničelno hipotezo obdržim. O razlikah med aritmetičnimi sredinami v 
stopnji strinjanja v trditvah o branju med dijaki in dijakinjami v hipotetični množici ne morem 
trditi ničesar.  
 
V nadaljevanju bomo prikazali katerim dejavnostim dijaki po njihovem mnenju v prostem 




Raziskovalno vprašanje 27: Koliko časa dijaki namenijo v prostem času naslednjim 
dejavnostim: ukvarjanje s športom; igranje računalniških iger; družbena omrežja; 
gledanje TV; branje; druženje s prijatelji; preživljanje časa z družino? 
 
Tabela 33: Dejavnosti v prostem času, ki jim namenijo največ in najmanj časa (n = 155) 
Dejavnosti v prostem času.    
Prijatelji 2,40 
Preživljanje časa z družino 3,34 
Ukvarjanje s športom 3,52 
Družbena omrežja (npr. Facebook,…) 4,06 
Gledanje TV 4,16 
Igranje računalniških iger 4,78 
Branje 5,75 
 
Dejavnosti v prostem času so dijaki razvrščali glede na to kateri dejavnosti namenijo največ 
časa do tiste kateri namenjajo najmanj časa. Zaporedje dejavnosti so vpisali s številkami od 1 
do 7 (1- pomeni največ časa in 7 najmanj časa). Izračunali smo povprečne ocene za 
posamezne dejavnosti ( ) ter standardne odklone (SD). 
 
Iz tabele 33 je razvidno, da dijaki navajajo, da branju v povprečju namenijo najmanj časa 
( =5,75, SD=0,532). Dijaki torej največ prostega časa v povprečju namenijo druženju s 
prijatelji ( =2,4, SD=0,789) nato sledi čas, ki ga namenijo druženju z družino ( =3,34, 
SD=0,856), ukvarjanju s športom ( =3,52, SD=0,632) in čas, ki ga namenijo družabnim 
omrežjem ( =4,06, SD=0,961), gledanju TV-ja ( =4,16, SD=0,745) in igranju računalniških 
iger ( =4,78, SD= 0,989).   
 
Dobljeni odgovori dijakov so pričakovani, saj je iz tabele 7 razvidno, da 34,8 dijakov nikoli 
ne bere za zabavo in le 20 % jih bere za zabavo nekajkrat letno. Prav tako je iz grafikona 1 
razvidno, da se glede na njihove odgovore v povprečju ne strinjajo s trditvami, ki 





7.6 Nova tehnologija in prihodnost knjige 
Marsikateri ljubitelji knjig si niti predstavljati ne morejo, da bi po tiskarski barvi in papirju 
dišečo knjigo zamenjali za e-bralnik ali računalnik, na katerem bi imeli shranjenih več 
knjižnih del, kot jih premore knjižna polica v njihovem domu. A vendarle so e-bralniki in 
računalniki, tehnologija ki jih ne gre zanemariti, zato bomo v nadaljevanju predstavili kakšno 
je mnenje dijakov o tem ali lahko nova tehnologija nadomesti knjige v papirnati obliki.  
 
Raziskovalno vprašanje 28: Ali lahko po mnenju dijakov nova tehnologija (računalniki, 
TV,…) nadomesti knjigo? 
 
Tabela 34: Mnenje dijakov ali lahko nova tehnologija nadomesti knjigo (n = 155) 
 Lahko nova tehnologija nadomesti knjigo. f f % 
Da 102 65,8 
Ne 53 34,2 
Skupaj 155 100,0 
 
Iz tabele 34 je razvidno, da dobri dve tretjini dijakov (65,8 %) meni, da nova tehnologija 
lahko nadomesti knjigo. Tretjina dijakov (34,2 %) pa meni, da nova tehnologija ne more 
nadomestiti knjige. 
 
V anketnem vprašalniku smo jih prosili, da svoj odgovor tudi utemeljijo. Izmed dijakov, ki so 
odgovorili, da nova tehnologija lahko nadomesti knjigo, je svojo utemeljitev podalo le 40 
dijakov (39,2 %), medtem ko 62 dijakov (60,8 %) utemeljitve ni podalo. Pri kategoriziranju 
odgovorov smo izhajali iz odgovorov dijakov. Odgovore dijakov smo razdelili v tri kategorije 
in sicer: 
- hitrejši časovni dostop do knjig (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »do knjig boš 
lahko dostopal od vse povsod, kjer je urejen dostop do interneta«; »ne rabiš hoditi v 
knjižnico«; »na e- bralniku boš lahko imel večjo količino knjig« ipd.), 
- nova tehnologija je že nadomestila knjigo (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »na 
spletu je objavljenih dnevno veliko člankov«; »obnove knjig lahko najdemo na 
internetu«; »e-bralniki« ipd.), 
- cenovno ugodnejše za uporabnike kot tudi avtorje knjig (v to kategorijo sodijo 




Raziskovalno vprašanje 29: Kako dijaki utemeljijo odgovor, da nova tehnologija lahko 
nadomesti knjigo? 
 
Tabela 35: Mnenja dijakov, zakaj nova tehnologija lahko nadomesti knjigo (n = 40) 
Nova tehnologija lahko nadomesti knjigo. f f % 
Hitrejši časovni dostop do knjig 20 50,0 
Nova tehnologija je že nadomestila knjigo 15 37,6 
Cenovno ugodnejše 5 12,5 
Skupaj 40 100,0 
 
Polovica dijakov od vseh, ki so podali utemeljitev, je mnenja, da lahko nova tehnologija 
knjigo nadomesti predvsem zaradi hitrejšega časovnega dostopa do knjige. Ker uporaba 
tehnologije na vseh področji narašča in s tem uporabniki v večini primerov lahko prihranijo 
čas, se mi zdi njihovo mnenje utemeljeno. Presenetilo pa me je mnenje dijakov, ki pravijo, da 
je nova tehnologija že nadomestila knjigo. Iz njihovih odgovorov sklepam, da že sedaj pri 
branju veliko uporabljajo novo tehnologijo. Digitalizaciji knjige kot medija se zagotovo ne 
moremo več izogniti, saj poteka s polno paro, kako učinkovita bo, pa menim, da je predvsem 
odvisno od tega, kako jo bomo bralci sprejeli. 
 
Izmed dijakov, ki so odgovorili, da nova tehnologija ne more nadomesti knjigo, je svojo 
utemeljitev podalo le 20 dijakov (39,6 %), medtem ko 33 dijakov (60,4 %) utemeljitve ni 
podalo. Pri kategoriziranju odgovorov smo izhajali iz odgovorov dijakov. Odgovore dijakov 
smo razdelili v tri kategorije in sicer: 
- otežen dostop do e-gradiv (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »nimajo vsi  
elektrike«, »interneta« ipd.), 
- knjige, učbeniki so še vedno glavni vir učenja (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: 
»v šoli uporabljamo večinoma samo tiskane knjige«, »učbenike uporabljamo v šoli še 
vedno v fizični obliki« ipd.), 
- informacije, ki jih najdemo na internetu (npr. članki) so velikokrat napisane preveč 
subjektivno (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »veliko neresnic na internetu«, 




Raziskovalno vprašanje 30: Kako dijaki utemeljijo odgovor, da nova tehnologija ne 
more nadomesti knjigo? 
 
Tabela 36: Mnenje dijakov zakaj nova tehnologija ne more nadomesti knjigo (n=21) 
 Nova tehnologija ne more nadomesti knjigo, ker: f f % 
je otežen dostop do e-gradiv; 15 50,0 
so knjige in učbeniki glavni vir učenja; 10 37,6 
so informacije na internetu (npr. članki) napisani preveč subjektivno. 5 12,5 
Skupaj 20 100,0 
 
Polovica dijakov, ki so podali utemeljitev je mnenja, da ne bodo imeli vsi enakih možnosti 
dostopa do e-gradiv, kar so utemeljili s tem, da npr. nimajo vsi dostopa do interneta in 
električne energije. 37, 6 % jih utemeljuje s tem, da bodo v šolah še vedno prisotni učbeniki in 
knjige v fizični obliki, saj so glavni viri učenja. Izpostavili pa so prav tako subjektivnost 
pisanja, predvsem bralnih gradiv, ki so objavljeni na internetu (npr. članki). Problem vidim v 
tem, da je nad vsebinami, ki so objavljene na internetu verjetno manjši nadzor, zato lahko na 
internetu najdemo kakovostna gradiva ali pa neresnice. Dijakom je verjetno težko preverjati 
kakovost besedila, saj so to strategije, ki jih morajo še osvojiti.  
 
Največjo pomanjkljivost digitalnih knjig ter podobnih vsebin vidim v tem, da je večina 
bralnih gradiv pri nas na voljo v angleškem jeziku, izdaje digitalnih knjig v slovenščini pa so 
zaenkrat precej skromne. Po trenutno dostopnih podatkih naj bi po elektronskih knjigah pri 
nas posegalo okoli 20 % prebivalstva (Bralna kultura...2014). Večinoma  gre za knjige v 
angleškem jeziku. Podatki nakazujejo, da se e-knjige pri nas še niso prijele in se nemara niti v 
prihodnjih letih še ne bodo. Digitalne knjige v Sloveniji še ne nadomeščajo papirnatih knjig, 
ki očitno še vedno imajo veljavo v kulturnem, umetniškem in družbenem smislu (prav tam). 
 
Prav tako z uporabo novih tehnologij ne vidim grožnje tradicionalnimi tiskanim virom, ampak 
možnost uspešne kombinacije obeh, saj z uporabo računalnika in svetovnega spleta v učne 
namene po drugi strani spodbujamo pri mladostnikih večjo motivacijo za učenje in branje. Je 
pa potrebno dijake naučiti uporabljati ustrezne strategije. 
 




Raziskovalno vprašanje 31: Ali si želijo več brati in kaj jih ovira, da ne berejo toliko kot 
si želijo? 
 
Tabela 37: Mnenje dijakov o tem, ali bi radi več brali (n = 155) 
 Bi radi več brali: f f % 
Da 35 22,6 
Ne 120 77,4 
Skupaj 155 100,0 
 
Iz tabele 37 je razvidno, da je večina dijakov (77,4 %) odgovorilo, da si ne želi več brati, 
medtem ko je takšnih, ki si želijo več brati 22,6 %.  
 
V kolikor so navedli, da si želijo več brati smo jih povprašali o tem, kaj jih sedaj ovira, da ne 
berejo. Na to vprašanje je podalo odgovor 33 dijakov (94,3 %), 2 dijaka (5,7 %) na to 
vprašanje nista odgovorila. Pri kategoriziranju odgovorov smo izhajali iz odgovorov dijakov. 
Odgovore dijakov smo razdelili v dve kategoriji in sicer: 
- pomanjkanje časa (v to kategorijo sodijo odgovori kot so: »treniranje raznih športov«; 
»večino časa namenijo učenju« ipd.), 
- se jim ne da (v to kategorijo sodijo odgovori kot je: »len sem« ipd.). 
 
Tabela 38: Mnenje dijakov o tem, kaj jih sedaj ovira, da ne berejo več, čeprav si to želijo 
(n = 33) 
 Kaj jih ovira, da ne berejo več čeprav si to želijo. f f % 
Pomanjkanje časa 18 54,5 
Se jim ne da (lenoba) 15 45,5 
Skupaj 33 100,0 
 
Dobra polovica dijakov, ki so odgovarjali na to vprašanje, je odgovorila, da si želijo več brati 
vendar jim primanjkuje časa za branje zaradi učenja ali pa zaradi ukvarjanja s športom. Res je, 
da vedno pogosteje slišimo, da so dijaki preobremenjeni v šoli in z dejavnostmi izven šole, 
vendar menim, da tudi čas dijakom ne bi smel predstavljati tolikšne ovire pri branju, saj v 
kolikor si nekaj res želimo početi, si čas za to dejavnost najdemo. 45,5 % dijakov, ki so 
odgovarjali na to vprašanje pa je odgovorilo, da so preveč leni. Te dijaki bi bilo potrebno 




V empiričnem delu smo predstavili odgovore dijakov o tem, kako pogosto v prostem času 
berejo gradiva, ki niso obvezna za šolo. Poskušali smo tudi ugotoviti, kakšno vlogo imajo pri 
tem, ali berejo leposlovne knjige pogosto ali ne, njihove zgodnje bralne izkušnje (družina), 
učitelji in nova tehnologija. Prav tako so nas zanimale razlike med dijaki in dijakinjami. 
Zaradi premajhnega vzorca rezultatov ne moremo posplošiti na vse dijake srednjega 
tehniškega in strokovnega izobraževanja v Sloveniji, sklepamo lahko le na hipotetično 
osnovno množico dijakov, ki je podobna dijakom v našem vzorcu. 
 
Rezultati naše raziskave so pokazali, da je največ dijakov odgovorilo, da v prostem času le 
nekajkrat letno bere revije (31 %), časopise (32,9 %), leposlovne knjige (35,5 %) in strokovne 
knjige (35,5 %). Nas pa lahko skrbi dejstvo oz. velik odstotek odgovorov dijakov, da nikoli ne 
berejo strokovnih knjig (33,5 %), časopisov (32,9 %) in leposlovnih knjig (27,1 %). 
 
Dijake smo tudi vprašali kako pogosto v prostem času doma komu kaj na glas preberejo, se v 
družini pogovarjajo o tem, kar so prebrali, se s prijatelji in prijateljicami pogovarjajo o tem, 
kaj berejo, berejo za zabavo in berejo, da se kaj novega naučijo. Največ dijakov je odgovorilo, 
da nekajkrat letno bere zato, da se kaj novega naučijo (42,6 %), doma preberejo komu kaj na 
glas (25,2 %), se v družini pogovarjajo o tem kaj berejo (21,9 %), se s prijatelji pogovarjajo o 
tem, kaj preberejo (21,3 %) in berejo za zabavo (20 %). Nas pa lahko skrbi dejstvo oz. velik 
odstotek odgovorov dijakov, da nikoli ne berejo za zabavo (34,8 %). 
 
Prav tako nas je zanimalo, kako pogosto se dijaki ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu. 
Ugotovili smo, da se dijaki zelo pogosto ukvarjajo z bralnimi aktivnostmi na spletu, saj je 
vsak dan 49,7 % dijakov aktivnih v spletnih klepetalnicah, 38,1 % jih bere spletne novice, 
27,7 % dijakov bere elektronsko pošto in 20 % jih uporablja internet za iskanje nasvetov. 
 
Prav tako nas je zanimalo, kdo jim je po njihovem mnenju vzbudil veselje do branja. Največ 
dijakov je mnenja, da so to bili starši. Da so sami razvili interes za branje, je bil drugi 
najpogostejši odgovor, na tretjem mestu pa navajajo, da so jim vzbudili veselje do branja 
učitelji. Dijake smo nato tudi povprašali, ali so jih učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju. 
Slabi dve tretjini (59,4 %) dijakov je odgovorila, da so jih učitelji spodbujali k branju. 
Največji delež dijakov (64 %) od vseh, ki so odgovarjali na to vprašanje jih je navedlo, da so 
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jih učitelji spodbujali predvsem z bralno značko in 12 % jih je navedlo, da so jih spodbujali s 
domačim branjem. Prav tako nas je zanimalo, kako bi jih po njihovem mnenju učitelji lahko 
še spodbujali k branju. Po njihovem mnenju bi jih lahko spodbujali k branju še z več 
nagradami (dodatne ocene pri slovenskem jeziku, pohvale), s tem da bi jim bili pri branju 
vzor, s skupnim branjem in diskusijami o prebranem in z domačim branjem bolj zanimivih in 
»aktualnih« knjig. Glede na mnenje dijakov, da si želijo za domače branje več zanimivih 
knjig, se mi zdi predvsem pomembno izpostaviti to, kar je izpostavila tudi Hanuš (2005, str. 
68), da učitelji predstavijo dijakom, da knjige nagovarjajo vsakega izmed njih, da vsak v 
zgodbah, dramskih delih ali pesmih lahko išče svoje pomene. Kot že omenjeno v naši 
raziskavi dijaki tudi navedejo, da bi želeli pri domačem branju brati več zanimivih in 
»aktualnih« knjig. Ker je po mojem mnenju, ta predlog dober bi veljalo v tem primeru 
dijakom prisluhniti. Se mi pa postavi dodatno vprašanje ali učni načrti v srednjih šolah to 
omogočajo. Hanuš (2005, str. 71) pravi, da mora izbor knjig v izobraževalnih programih 
ustrezati načelu kakovosti, predstavljati mora reprezentativne avtorje (starejše in sodobne) ter 
ustrezno mora biti razmerje med poezijo, prozo in dramatiko (prav tam). Hanuš (prav tam) 
pravi, da so učni načrti v devetletni šoli odprti in je le malo besedil predpisanih, medtem ko v 
gimnazijah in drugih srednjih šolah pa prevladujejo kanonska besedila. Ta besedila dijakom 
pogosto niso blizu in s tem jih po njenem mnenju v pomembnem obdobju odvrnemo od 
branja (prav tam).  
 
V naslednjem sklopu raziskave smo ugotavljali razlike v pogostosti branja leposlovnih knjig. 
Ugotovili smo, da se pojavljajo statistično pomembne razlike v pogostosti branja leposlovnih 
knjig med dijaki in dijakinjami. Med tistimi anketiranci, ki so odgovorili, da berejo 
leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat na dan izstopajo dijakinje (31,9 % dijakinj v 
primerjavi z 2,5 % dijakov), medtem ko so dijaki pogosteje kot dijakinje izbrali možnost, da 
leposlovnih knjig ne berejo (31,3 % dijakov v primerjavi z 22,7 % dijakinj) ali da le nekajkrat 
letno berejo leposlovne knjige (42,5 % dijakov v primerjavi z 28 % dijakinj). Te ugotovitve 
nas spodbujajo k premisleku, kako spodbuditi k pogostosti branja tudi fante in dijake, ki 
prihajajo iz različnih družbenih okolij. Kresal Sterniša (2011, str. 133) vidi rešitve, ki vodijo k 
izboljšanju motivacije in odnosa do branja v tem, da se še več časa in izobraževanj posveti 
izboljšanju znanja in spretnosti učiteljev za poučevanje branja ter v zagotavljanju 
izobraževanja, ki bi učitelje vseh učnih predmetov seznanilo z osnovami teorije in prakse 
poučevanja branja. Prav tako pa je po njenem mnenju potrebno poudarjati večji pomen branja 
zunaj šole, v širšem okolju, tako da bi dijake, predvsem fante, spodbudili k branju. V zadnjem 
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času sem tudi sama opazila, da veliko aktivnosti, povezanih z branjem (npr. knjižnica pod 
krošnjami v različnih mestih po Sloveniji, bralni študijski krožki, ki jih izvaja Andragoški 
center Slovenije), poteka tudi zunaj formalnega učnega okolja in prav promoviranje bralnih 
aktivnosti doma in ustvarjanje spodbudnega okolja, kjer je branje cenjeno, je pomemben 
dejavnik pri razvijanju bralcev za vse življenje. 
 
Prav tako smo ugotovili, da se pojavljajo statistično pomembne razlike v pogostosti branja 
leposlovnih knjig glede na izobrazbo matere in prav tako glede na izobrazbo očeta. 34,6 % 
odstotkov dijakov katere matere imajo vsaj višjo stopnjo izobrazbe je odgovorilo, da bere 
leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden. 37,5 % dijakov katere matere imajo 
nedokončano in dokončano osnovno pa je odgovorilo, da berejo leposlovne knjige le 
nekajkrat letno. Polovica dijakov katerih očetje imajo vsaj višjo stopnjo izobrazbe je 
odgovorilo, da bere leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden. Največji delež 
dijakov katerih očetje imajo največ srednjo splošno izobrazbo pa je odgovorilo, da leposlovna 
gradiva berejo nekajkrat letno. Puklek Levpušček, Podlesek, Šterman Ivančič (2012, str. 74-
75) navajajo, da v raziskavi PISA na ravni držav OECD omenjajo, da je razlog morda v tem 
»da dijaki iz socialno ugodnejših okolij zaradi dejavnikov družine, kot je npr. višja izobrazba 
staršev, bolj pozitivno vrednotijo branje, imajo posledično bolj pozitiven odnos do njega, si 
prizadevajo za boljše učne dosežke in so tudi bolj disciplinirani.« Navedeno bi lahko 
pojasnilo tudi dobljene rezultate te raziskave. 
 
Ugotovili smo tudi, da se pojavljajo statistično pomembne razlike v pogostosti branja 
leposlovnih knjig glede na to, ali so jim starši v predšolski dobi pripovedovali in brali. 29,4 % 
dijakov je odgovorilo, da berejo leposlovne knjige vsak dan oz. 2 do 3 na teden v kolikor so 
jim starši v predšolskem obdobju pripovedovali in brali 3 do 5 krat na mesec in 17,3 % 
dijakov je odgovorilo, da bere vsak dan oz. 2 do 3 na teden v kolikor so jim starši v 
predšolskem obdobju pripovedovali vsak dan oz. 2 do 3 na teden. Ugotovili smo, da ne glede 
na to kako pogosto so dijakom starši pripovedovali in brali v predšolskem obdobju, pri vseh 
odgovorih dijakov prednjači, da sedaj leposlovne knjige berejo nekajkrat letno.  
 
Prav tako smo ugotovili, da se pojavljajo statistično pomembne razlike pri tem, kako pogosto 
so bili dijaki deležni branja iz strani staršev v predšolskem obdobju glede na njihovo 
izobrazbo. Iz rezultatov je razvidno, da so matere z višjo stopnjo izobrazbe dijakom v 
predšolskem obdobju pogosteje brale, saj je kar 89,8 % dijakov katerih matere imajo 
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doseženo vsaj višjo izobrazbo, bilo po njihovih navedbah v predšolskem obdobju deležnih 
pripovedovanja in branja staršev vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden. Polovica dijakov katerih 
očetje imajo vsaj višjo izobrazbo, pa je bilo po njihovih navedbah v predšolskem obdobju 
deležno pripovedovanja in branja staršev vsak dan oz. 2 do 3 krat na teden. Če primerjamo, 
dobljene rezultate glede pogostosti pripovedovanja in branja v predšolskem obdobju staršev, 
glede na izobrazbo očeta in matere vidimo, da nihče od dijakov katere matere imajo vsaj višjo 
izobrazbo ni rekel, da niso bili v predšolskem obdobju deležni pripovedovanja in branja, 
medtem ko je takih 13,5 % dijakov, katerih očetje imajo vsaj višjo izobrazbo. Predvsem tukaj 
vidimo, da je večji delež dijakov navedlo, da v kolikor imajo njihove matere vsaj višjo 
izobrazbo, da so bili ti pogosteje deležni pripovedovanja in branja staršev v predšolskem 
obdobju. 
 
Zanimalo nas je tudi, ali se glede na pogostost branja leposlovnih knjig dijaki razlikujejo v 
učnem uspehu. Ugotovili smo, da se statistično pomembne razlike pojavljajo. Slaba polovica 
dijakov (46,2 %), ki je odgovorila, da bere leposlovje vsak dan dosega odličen uspeh, medtem 
ko je med tistimi, ki so odgovorili, da leposlovja ne berejo višji delež dijakov z dobrim (42,9 
%) ter z zadostnim in nezadostnim uspehom (31 %). Tudi pri branju leposlovnih knjig se 
lahko veliko naučimo. Kot primer navajam branje zgodovinskega romana, iz katerega se 
lahko veliko naučimo npr. o določenem kraju in času dogajanja. Ti dijaki imajo verjetno 
drugačne interese in bolj razvite bralne strategije ter so bolj kritični tudi pri branju učbenikov, 
kar ima boljši učinek pri branju. 
 
Dijake smo nato vprašali koliko časa na dan namenijo računalniku in TV-ju ter ali se 
razlikujejo v pogostosti branja leposlovnih knjig, glede na to koliko časa dnevno namenijo 
računalniku in gledanju TV-ja. Največ dijakov (31 %) navaja, da nameni računalniku in 
gledanju TV-ja več kot štiri ure na dan. Ugotovili smo, da se pojavljajo statistično pomembne 
razlike med dijaki v pogostosti branja leposlovnih knjig, glede na to koliko časa dnevno 
namenijo ukvarjanju z računalnikom in gledanju TV-ja, saj najpogosteje berejo tisti dijaki 
(37,8 %), ki gledajo TV in se posvečajo računalniku 1-2 ure dnevno in tisti dijaki, ki gledajo 
TV in se posvečajo računalniku do ene ure dnevno.  
 
Na podlagi te raziskave so pomembni dejavniki zaradi katerih prihaja do razlik v pogostosti 





Naslednji sklop analize je bil namenjen najpogostejšim motivom dijakov za branje. Ugotovili 
smo, da kot najpogostejši motiv za branje dijaki navajajo zanimivo vsebino ali zanimanje za 
vsebino, sledi razvijanje novih znanj in nagrada. Ugotovili smo tudi, da se dijakinje pogosteje 
kot dijaki odločijo za branje zaradi sprostitve, razvedrila, zabave, zaradi radovednosti, zaradi 
zanimanja, kaj berejo prijatelji, in zaradi zanimive vsebine. Dijaki pa se pogosteje kot 
dijakinje odločijo za branje zaradi tega, ker jim knjige pomagajo reševati vsakdanje težave. 
Povprašali smo jih prav tako, kakšne so njihove izkušnje v zvezi z branjem oz. ali v branju 
uživajo ali jim pa branje predstavlja le dolžnost. To smo preverili z ugotavljanjem njihovega 
strinjanja z določenimi trditvami o branju. Če pogledamo, povprečja po posameznih trditvah 
vidimo, da se v največji meri v povprečju strinjajo s trditvama »berem, le če moram« (  
=2,77, SD=0,910) in »berem le zato, da dobim informacije, ki jih potrebujem« ( =2,69, 
SD=0,810), kar ne kaže na to, da bi v branju uživali. Tudi Puklek Levpušček, Podlesek, 
Šterman Ivančič (2012, str. 48) navajajo, da je na ravni povprečja OECD precej visok delež 
15-letnikov, ki izražajo negativen odnos do branja, tj. berejo predvsem takrat, ko je to nujno.  
 
Dijake smo tudi vprašali, ali lahko nova tehnologija nadomesti knjigo in kar dve tretjini 
dijakov jih je pritrdilo, da jo lahko nadomesti. Dobljeni rezultat me ni presenetil, saj smo 
danes iz vseh strani obkroženi z računalniško tehnologijo in prav tako se čedalje boj zatekamo 
k njeni uporabi. Na koncu smo jih povprašali še, ali bi radi več brali in večina dijakov si ne 
želi več brati, kar lahko povežemo tudi z ugotovitvijo, da je branje glede na razvrstitev 
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Spoštovani dijaki/dijakinje! Sem Petra Romih in pri študiju pedagogike na Filozofski fakulteti v 
Ljubljani  v moji diplomski nalogi obravnavam temo: Branje in bralna motivacija dijakov. Lepo bi 
Vas prosila, če izpolnite ta anonimni anketni vprašalnik. Pri vsakem vprašanju obkrožite le po en 
odgovor, razen kjer je posebej označeno, da je možnih več odgovorov. 
Hvala za sodelovanje. 
 
 
1) Spol:             a) moški            b) ženski 
 
2)  Izobraževalni program: _________________________________________ 
 
3)  S kakšnim končnim uspehom si končal/a prejšnji letnik? 
a) odličen 





4)  Kako pogosto v prostem času bereš naslednje bralno gradivo, ki ni obvezno za šolo, ker si to želiš? 







2 ali 3 
krat na 
teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 






a) Revije       
b)  Časopise       
c) Stripe       
d) Leposlovje (romane, 
pripovedi, zgodbe) 
      
e) Knjige, ki niso leposlovje 
(npr. strokovne knjige, 
enciklopedije, slovarji,…) 




5) Kako pogosto počneš naslednji stvari, ko nisi v šoli? (V vsaki vrstici označi le en kvadratek.) 
 




2 ali 3 
krat na 
teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 






a) Branje elektronske pošte        
b) Spletne klepetalnice        
c) Iskanje uporabnih nasvetov na  
spletu (npr. recepti, urniki 
dogodkov,…) 
      
d) Branje spletnih novic       
e) Uporaba spletnega slovarja ali 
enciklopedije (npr. Wikipedia,…)  
      
f) Iskanje spletnih informacij o 
določenih vsebinah 
      
g) Sodelovanje v skupinskih 
razpravah ali forumih na spletu 
      
 
 












a) Berem le, če moram.     
b) Branje je eden izmed mojih najljubših konjičkov.     
c) O knjigah se rad/-a pogovarjam z drugimi.     
d) Knjige s težavo preberem do konca.     
e) Vesel/-a sem, če za darilo dobim knjigo.     
f) Branje se mi zdi izguba časa.     
g) Uživam, kadar grem v knjigarno ali knjižnico.     
h) Berem le zato, da dobim informacije, ki jih 
potrebujem.  
    
i) Ne morem sedeti pri miru in brati več kot 15 minut.      
j) Rad/-a izrazim mnenje o knjigah, ki sem jih prebral/-
a. 
    
 Vsak 
dan 
2 ali 3 krat 
na teden 
3 do 5 
krat na 
mesec 






a) Doma komu kaj na glas 
preberem.  
      
b) S prijateljicami in prijatelji se 
pogovarjam o tem, kaj berem.  
      
c) V družini se pogovarjamo o tem, 
kar berem.  
      
d) V prostem času berem za zabavo.        
e) Berem, da se kaj novega naučim.        
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k) Rad/-a si izmenjujem knjige s prijatelji.     
 
8) Kateri so tvoji najpogostejši motivi za branje? (izberete lahko več odgovorov) 
a) da razvijam nova znanja  
b) nagrada (npr. boljša ocena, pohvala, priznanje,…) 
c) sprostitev, razvedrilo, zabava 
d) zanimiva vsebina ali zanimanje za vsebino 
e) radovednost  
f) zanimanje za to kar berejo prijatelji, sošolci,… 
g) knjige mi pomagajo reševati vsakdanje težave  
h) ne berem 
i) drugo _______________________________________________________________ 
  
9) Kdo ti je vzbudil veselje do branja? (izberete lahko več odgovorov) 
a) starši 




f) sam sem razvil interes do branja 
g) drugo ________________________________________________________________ 
          
10) Starši so mi v predšolski dobi pripovedovali zgodbe, mi brali pravljice in pesmice.  
a) vsak dan 
b) 2 ali 3 krat na teden 
c) 3 do 5 krat na mesec 
d) 1 do 2 krat na mesec 
e) nekajkrat letno 
f) nikoli  
 
11) Kako pogosto berejo tvoji starši leposlovne knjige (romane, pripovedi, zgodbe)? 
a) vsak dan 
b) 2 ali 3 krat na teden 
c) 3 do 5 krat na mesec 
d) 1 do 2 krat na mesec 
e) nekajkrat letno 





12) Kakšna je izobrazba tvoje matere? 
a) nedokončana osnovna šola 
b) osnovnošolska izobrazba 
c) nižja ali srednja poklicna izobrazba 
d) srednja strokovna ali tehniška izobrazba  
e) srednja splošna izobrazba (gimnazija in vsi programi s splošno maturo) 
f) višja ali visoka izobrazba  
g) univerzitetna izobrazba 
h) magisterij ali doktorat 
 
13) Kakšna je izobrazba vašega očeta? 
a) nedokončana osnovna šola 
b) osnovnošolska izobrazba 
c) nižja ali srednja poklicna izobrazba 
d) srednja strokovna izobrazba (tehniška ali strokovna) 
e) srednja splošna izobrazba (gimnazija,  programi s splošno maturo) 
f) višja ali visoka izobrazba  
g) univerzitetna izobrazba 
h) magisterij ali doktorat 
 
14) Koliko prostega časa nameniš računalniku (npr. igranje igric, klepetalnice,…) in gledanju Tv-ja na 
dan? 
a) do ene ure  
b) 1do 2 uri 
c) 2 do 3 ure 
d) 3 do 4 ure 
e) več kot 4 ure 
   
15) Ali meniš, da lahko nova tehnologija (računalniki, TV…) nadomestijo knjigo? 
a) da  
b) ne  
 







16) Kateri od spodaj naštetih dejavnosti nameniš največ časa in katerim najmanj časa v tvojem 
prostem času. Vpiši zaporedje s številkami od 1-7  (1 pomeni največ časa in 7 najmanj časa).   
___  ukvarjanje s športom 
___  igranje računalniških iger,  
___  družbena omrežja (npr. facebook,…) 
___  gledanje TV 
___  branje (npr. časopisov, revij, leposlovja,...)  
___  druženje s prijatelji 
___  preživljanje časa z družino 
 
 
17) Ali so vas učitelji v osnovni šoli spodbujali k branju? 
a) da 
b) ne 
c) se ne spomnim 
 



























Vsak dan oz 2 do 
3 na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
16 53,3 2 6,7 8 26,7 2 6,7 2 6,7 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
20 54,1 1 2,7 2 5,4 7 18,9 7 18,9 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
10 34,5 4 13,8 7 24,1 0 0,0 8 27,6 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
7 63,6 0 0,0 2 18,2 0 0,0 2 18,2 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
33 68,8 5 10,4 0 0,0 0 0,0 10 20,8 48 100,0 
  Skupaj  86 55,5 12 7,7 19 12,3 9 5,8 29 18,7 155 100,0 
   
  
Iskanje uporabnih nasvetov na  spletu (npr. recepti, urniki dogodkov,…) 
Vsak dan oz. 2 
ali 3 krat na dan 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
22 73,3 8 26,7 0 0,0 0 0,0 0 0,0 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
19 51,4 6 16,2 10 27,0 2 5,4 0 0,0 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
7 24,1 20 69,0 2 6,9 0 0,0 0 0,0 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
7 63,6 3 27,3 3 27,3 1 9,1 0 0,0 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
20 41,7 12 25,0 4 8,3 2 4,2 10 20,8 48 100,0 
  Skupaj  71 45,8 49 31,6 19 12,3 5 3,2 10 6,5 155 100,0 




Branje elektronske pošte 
Vsak dan oz. 2 ali 
3 krat na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
20 66,7 3 10,0 1 3,3 3 10,0 3 10,0 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
20 54,1 7 18,9 1 2,7 7 18,9 2 5,4 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
22 75,9 3 10,3 1 3,4 0 0,0 5 17,2 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
7 63,6 2 18,2 1 9,1 1 9,1 0 0,0 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
23 47,9 10 20,8 1 2,1 0 0,0 5 10,4 48 100,0 
  Skupaj  92 59,4 25 16,1 5 3,2 11 7,1 15 9,7 155 100,0 












Branje spletnih novic 
Vsak dan oz. 2 ali 
3 krat na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
20 66,7 7 23,3 0 0,0 1 3,3 2 6,7 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
15 40,5 6 16,2 10 27,0 3 8,1 3 8,1 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
16 55,2 2 6,9 9 31,0 2 6,9 0 0,0 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
8 72,7 2 18,2 0 0,0 0 0,0 1 9,1 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
16 33,3 2 4,2 10 20,8 11 22,9 9 18,8 48 100,0 
  Skupaj  75 48,4 19 12,3 29 18,7 17 11,0 15 9,7 155 100,0 
   
 
  
Uporaba spletnega slovarja ali enciklopedije (npr. Wikipedia,…) 
Vsak dan oz. 2 ali 
3 krat na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 ure 9 30,0 13 43,3 3 10,0 2 6,7 3 10,0 30 100,0 
  1 do 2 uri 17 45,9 6 16,2 7 18,9 6 16,2 1 2,7 37 100,0 
  2 do 3 ure 15 51,7 6 20,7 2 6,9 6 20,7 0 0,0 29 100,0 
  3 do 4 ure 3 27,3 5 45,5 0 0,0 2 18,2 1 9,1 11 100,0 
  več kot 4 ure 2 4,2 20 41,7 4 8,3 17 35,4 5 10,4 48 100,0 
  Skupaj  46 29,7 50 32,3 16 10,3 33 21,3 10 6,5 155 100,0 
  
                 
  
Iskanje spletnih informacij o določenih vsebinah 
Vsak dan oz. 2 ali 
3 krat na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
17 56,7 10 33,3 3 10,0 0 0,0 0 0,0 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
20 54,1 4 10,8 5 13,5 8 21,6 0 0,0 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
11 37,9 12 41,4 1 3,4 5 17,2 0 0,0 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
5 45,5 4 36,4 2 18,2 0 0,0 0 0,0 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
14 29,2 20 41,7 2 4,2 1 2,1 11 22,9 48 100,0 
  Skupaj  67 43,2 50 32,3 13 8,4 14 9,0 11 7,1 155 100,0 
   
 
  
Sodelovanje v skupinskih razpravah ali forumih na spletu 
Vsak dan oz. 2 ali 
3 krat na teden 
3 do 5 krat na 
mesec 
1 do 2 krat na 
mesec Nekajkrat letno Nikoli Skupaj 
  
f f% f f% f f% f f% f f% f f% 








ja na dan? 
do 1 
ure 
3 10,0 1 3,3 4 13,3 5 16,7 17 56,7 30 100,0 
  1 do 2 
uri 
5 13,5 0 0,0 8 21,6 6 16,2 18 48,6 37 100,0 
  2 do 3 
ure 
3 10,3 0 0,0 4 13,8 5 17,2 17 58,6 29 100,0 
  3 do 4 
ure 
4 36,4 0 0,0 0 0,0 0 0,0 5 45,5 11 100,0 
  več kot 
4 ure 
23 47,9 0 0,0 2 4,2 6 12,5 19 39,6 48 100,0 















IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
 
 
Spodaj podpisana Petra Romih izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Branje in bralna 
motivacija dijakov moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na 
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